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1. COMBINATIEKLASSEN: ONDERZOEK EN ONTWIKKELING 
In dit hoofdstuk geven we een overzicht van bijna tien jaar onderzoek aan de vakgroep 
Onderwijskunde van de Katholieke Universiteit Nijmegen naar het onderwijs in 
combinatieklassen. Vanaf 1980 is de problematiek van de combinatieklas en het professioneel 
toerusten van leerkrachten in scholen met combinatieklassen onderwerp van onderzoek 
geweest Deze bemoeienis met de combinatieklas kwam voort uit de vraag vanuit de praktijk 
naar de bijdrage van onderwijskundig onderzoek aan het geven van goed en succesvol 
onderwijs in combinatieklassen. Wetenschappelijke kennis was nog niet voorhanden. Om in 
deze leemte te voorzien werd besloten het onderwijs in combinatieklassen in kaart te brengen 
en een bijdrage te leveren aan de optimalisering of professionalisering van het 
onderwijsgedrag van leerkrachten in deze klassen. 
Dit hoofdstuk begint met een beschrijving van de eerste bevindingen van een inspectie-
onderzoek omtrent combinatieklassen en de resultaten van descriptieve observatiestudies. 
Vervolgens wordt de ontwikkeling en beproeving van het teamgerichte nascholingsprogramma 
'Omgaan met combinatieklassen' beschreven. Aan het slot van dit hoofdstuk wordt over de 
ontwikkeling van extra cursusmateriaal ten behoeve van leerkrachten uit de eerste leerjaren 
van de basisschool (de onderbouw) gerapporteerd. Afgesloten wordt met een korte vooruitblik 
op het onderhavige onderzoek. 
De groei van combinatieklassen 
In 1985 waren circa 30% van alle klassen in ons basisonderwijs combinatieklassen. Verschil-
lende factoren zijn van invloed geweest op het ontstaan ervan. De belangrijkste daarvan zijn: 
- sterk dalende aantallen leerlingen, 
- bezuinigingen van de overheid, 
- de vrijheid van onderwijs. 
Teruglopende leerlingaantallen vormen de belangrijkste factor in de toename van het aantal 
gecombineerde klassen. De sterke terugloop in geboorten vanaf 1968 begon in het schooljaar 
1974-1975 door te werken in het basisonderwijs. Tussen 1975 en 1988 is de leerlingpopulatie 
met 25% gedaald, terwijl het aantal scholen gelijk bleef of zelfs iets steeg. Dit leidde 
onvermijdelijk tot een toename van het aantal gecombineerde groepen, temeer omdat de 
daling in leerlingaantallen gepaard ging met twee andere factoren. Een daarvan is de 
bezuiniging in het onderwijs. Deze droeg eveneens sterk bij aan toename van het aantal 
combinatieklassen. Zo werd de leerling-leerkracht ratio verkleind, waardoor bij hetzelfde 
aantal leerlingen minder leerkrachten konden worden aangesteld. Het gevolg was veel 
ontslagen en kleiner wordende scholen. De tweede bijkomende factor, de vrijheid van 
onderwijs, betekende in de praktijk dat het aanwezige leerlingen-potentieel in een bepaalde 
gemeenschap over meerdere kleine scholen verdeeld werd. 
Scholen die gedwongen zijn om combinatieklassen samen te stellen, komen zowel voor 
op het platteland als in de steden. De problematiek van de combinatieklas beperkt zich niet 
meer uitsluitend tot de kleine school op het platteland. 
De toename van het aantal combinatieklassen werd in het onderwijsveld over het algemeen 
om verschillende redenen als negatief ervaren. Zo vonden leerkrachten dat de onderwijs-
methodes nauwelijks afgestemd waren op de situatie van een klasse-organisatie met twee of 
meer leerjaren. Bovendien was de leerkracht vaak nauwelijks voorbereid op het geven van 
onderwijs in een combinatieklas (Inspectie Basisonderwijs, 1978; Veenman, Lem, Voeten, 
Winkelmolen, & Lassche, 1986). 
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Uit literatuuronderzoek bleek dat in de ons omringende landen sprake was van een vergelijk-
bare problematiek, al waren er wel verschillen met onze situatie (zie Veenman et al., 1986). 
In Duitsland weiden in de zeventiger jaren op een vrij drastische wijze kleine scholen 
opgeheven. In Finland en Zwitserland bleek de natuurlijke gesteldheid van het land een zo 
grote invloed op het aantal kleine scholen te hebben dat opheffing in veel gevallen nauwelijks 
mogelijk was. In deze landen werd actief gestreefd naar optimalisering van het onderwijs in 
gecombineerde klassen, met zoveel mogelijk behoud van de kleine scholen. Onderwijskundig 
onderzoek naar de problematiek omtrent combinatieklassen bleef er echter sterk achter. 
Veel onderzoek naar 'mixed-age classes' is verricht in de Verenigde Staten. Dit onderzoek 
had vooral betrekking op verschillen in schoolprestaties en sociaal welbevinden tussen 
leerlingen uit combinatieklassen en enkelvoudige klassen. De onderzoeksresultaten gaven 
echter geen eenduidig beeld. Waar het ene onderzoek concludeerde dat de combinatieklas 
beter was voor de leerprestaties, concludeerde het andere onderzoek dat leerlingen in de 
enkelvoudige klas betere prestaties behaalden. De onderzoeken gaven weinig informatie over 
het leren en onderwijzen in de combinatieklas. Een meer inzichtelijk beeld gaven de 
onderzoeken uit Engeland, waar de 'mixed-age class' meer overeenkomsten met de combina-
tieklas in Nederland vertoonde. Een omvangrijk Engels inspectie-onderzoek gaf als één van 
de grootste problemen van de combinatieklas de afstemming van de moeilijkheidsgraad van 
de leertaken op het niveau van de leerlingen aan (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & 
Lassche, 1986). 
Ondanks het feit dat de groei in het aantal combinatieklassen doorging, kreeg het onderwijs-
kundig aspect van deze organisatievorm in ons land betrekkelijk weinig aandacht Hierin 
kwam aan het begin van de jaren 80 verandering. De eerste aanleiding hiertoe vormde het 
inspectie-onderzoek in 1978. 
1.1 Eerste inzichten: bet inspectie-onderzoek 
Het eerste systematische onderzoek naar het onderwijs in de combinatieklas werd uitgevoerd 
door de Inspectie Basisonderwijs (1978) door middel van een enquête. De inspectie kwam tot 
de conclusie dat veel leerkrachten de combinatieklas in het algemeen als nadelig beschouw-
den. De bezwaren die genoemd werden waren velerlei: 
- de kinderen in de combinatieklas krijgen minder individuele aandacht; 
- de zwakkere en de betere leerlingen komen aandacht tekort; 
- voor de zwakste leerlingen is de combinatieklas het meest nadelig; 
- de leerlingen worden over en weer afgeleid; 
- het werken met een combinatieklas is veel zwaarder en vraagt meer tijd aan voorbereiding 
en correctiewerk; 
- een leerkracht met een combinatieklas moet vaak als eenling 'andeis' werken dan collega's 
met een met-gecombineerde klas en ondervindt van deze collega's weinig steun; 
- de methoden die gebruikt worden zijn ingesteld op de jaarklas; 
- er is minder gelegenheid tot mondeling taalgebruik, onder andere in verband met de 
instructie aan meer dan één klas. 
De inspectie vermeldde verder dat ook de ouders de combinatieklas doorgaans zien als 
nadelig voor hun kinderen. Veel ouders zijn van mening dat de kinderen in de combinatieklas 
minder individuele aandacht krijgen, te gauw zijn afgeleid en zich minder goed kunnen 
concentreren. Men vreest achter raken op kinderen in 'gewone' klassen en uiteindelijk 
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moeilijkheden bij de overgang naar het voortgezet onderwijs. De inspectie was van mening 
dat de mogelijkheden voor een andere, meer aangepaste onderwijskundige aanpak over het 
algemeen onvoldoende werden benut. De mogelijkheden van bijvoorbeeld het werken in 
niveaugroepen en andere vormen van differentiatie en individualisering, en een meer flexibele 
schoolorganisatie zouden te weinig onderkend worden. Naar de mening van de inspectie bleef 
men te veel werken in de jaaridassikale situatie. De combinatieklas werkte daarbij frustrerend 
en remmend. 
De gegevens uit dit inspectierapport leverden al met al een aantal knelpunten op bij het 
onderwijs in combinatieklassen. Het ging bij dit onderzoek echter over opvattingen van 
inspecteurs, leerkrachten en ouders. In hoeverre deze opvattingen overeenkwamen met het 
feitelijke onderwijs en het leren van de leerlingen was onduidelijk, omdat dit onderwijs en 
de invloed daarvan op het leren van de leerlingen nog geen onderwerp van wetenschappelijk 
onderzoek was geweest Om meer zicht te krijgen op het onderwijs en leren in combinatie-
klassen werden door de Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen in de jaren 1981 tot en met 
1986 drie descriptieve observatiestudies uitgevoerd. De resultaten daarvan worden in de 
volgende paragrafen beschreven. Waar nodig worden deze aangevuld met bevindingen uit 
ander Nederlands onderzoek. 
1.2 Descriptieve observatiestudies in combinatieklassen 
In de periode van 1981 tot en met 1986 werden drie descriptieve observatiestudies verricht 
die tot doel hadden het leren en onderwijzen in combinatieklassen te beschrijven. De studies 
richtten zich op de vraag hoe de beschikbare leer- en instructietijd wordt gebruikt door de 
leerkracht en de leerlingen. Daarbij werden combinatieklassen vergeleken met enkelvoudige 
klassen. Behalve observaties in klassen werden schoolvorderingentoetsen afgenomen bij 
leerlingen en vonden interviews plaats met leerkrachten over hun functioneren in de 
combinatieklas. 
1.2.1 Opzet van de observatiestudies 
In alle observatiestudies gold de bepaling dat alleen scholen in het onderzoek weiden 
betrokken die voorheen ingesteld waren op het leerstofjaarklassensysteem en door een daling 
van het leerlingenaantal gedwongen werden combinatieklassen te vormen. Het waren 
overigens deze scholen waar de knelpunten weiden vastgesteld. Scholen die uit pedagogisch-
didactische motieven gekozen hadden voor heterogene groepen of traditionele vernieuwings-
scholen (zoals bijvoorbeeld de Jenaplanscholen) werden buiten beschouwing gelaten. De 
gekozen scholen waren afkomstig uit stedelijke (rand)gebieden. 
Als ingang voor de observatiestudies werd gekozen voor het gebruik van de leertijd. 
Onderzoek op dit terrein is geïnspireerd door de theoretische modellen voor het leren op 
school van Cairoll (1963), Bloom (1976) en Hamischfeger & Wiley (1978). In deze modellen 
wordt het efficiënt of het minder efficient gebruik van de leertijd als een belangrijke 
determinant voor het leerresultaat beschouwd (zie o.a. Walberg, 1986; Fraser, Walberg, Welch 
& Hattie, 1987). Uit vergelijkend onderzoek komt naar voren dat wat leerlingen in de klas 
leren, afhankelijk is van wat zij gedurende de tijd die ze in de klas doorbrengen doen. Uit een 
synthese van 2000 afzonderlijke studies bleek dat de factor leertijd gemiddeld een correlatie 
3 
van .40 heeft met leervorderingen (Fraser et al., 1987). Overigens moet opgemerkt dat niet 
bij alle studies is gecontroleerd voor relevante leerlingkemnerken zoals sociaal milieu. Uit de 
onderzoeken blijkt dat er grote verschillen zijn in het gebruik van de leertijd tussen scholen, 
schoolklassen, maar ook tussen leerlingen in eenzelfde klas. 
In de eerste observatiestudie werden gegevens verzameld in gecombineerde groepen 5/6 
(schooljaar 1981-1982), afkomstig van zes verschillende basisscholen. De klassen werden 
geobserveerd tijdens vijf rekenlessen (Veenman, Lem & Winkelmolen, 1983). In de tweede 
observatiestudie werden tijdens zeven lees-/taallessen gegevens verzameld over leerlingen en 
leerkrachten in gecombineerde en met-gecombineerde klassen (schooljaar 1982-1983). Dit 
onderzoek werd uitgevoerd in acht combinatieklassen met de groepen 5 en 6 en in vier 
enkelvoudige klassen met groep 5 en vier enkelvoudige klassen met groep 6 (Veenman, 
Hofland & Van de Logt, 1984). Deze twee observatiestudies kunnen worden beschouwd als 
voorstudies met het doel eerste gegevens over het gebruik van de leer- en instructietijd in 
combinatieklassen te verzamelen (zie voor een samenvatting Veenman, Lern & Winkelmolen 
1985). In deze studies werd een observatie-instrumentarium ontwikkeld en beproefd dat ook 
in latere studies gebruikt zou worden. De voorstudies werden gevolgd door een meer 
omvattende studie, die we verder aanduiden als hoofdstudie (Veenman, Lem, Voeten, 
Winkelmolen & Lassche, 1986). 
In de hoofdstudie -gesubsidieerd door het Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs 
(SVO project 1059)- werden observaties uitgevoerd in twaalf combinatieklassen en twaalf 
enkelvoudige (of niet-gecombineerde) klassen in de regio's Nijmegen en Arnhem. Er werd 
geobserveerd tijdens lees-/taal- en rekenlessen (schooljaar 1983-1984). In elke combinatieklas 
werden verspreid over het schooljaar tien lees-/taallessen en tien rekenlessen geobserveerd. 
Elke les had een duur van 40 minuten. In een vergelijkbare groep enkelvoudige klassen 
werden vijf lees-/taal- en rekenlessen geobserveerd. Op basis van toetsresultaten en het 
leerkrachtoordeel werden leerlingen in drie groepen ingedeeld: hoog, midden en laag 
prestatieniveau. Deze indeling was gebaseerd op de resultaten van de vier schooltoetsen die 
aan het begin van het schooljaar werden afgenomen: de Cito-Rekentoets, de Cito-toets Begrij-
pend Lezen, de Een-Minuut-Test en een dictee. De resultaten van deze indeling werden 
vervolgens vergeleken met de bevindingen van de leerkracht Van elk prestatieniveau werd 
één leerling geobserveerd. Per combinatieklas werden zo dus zes leerlingen geobserveerd. 
De observatie geschiedde volgens de 'predominant activity sampling'-procedure (Tyler, 1979). 
Gedurende een relatief korte periode -10 seconden- werd geobserveerd wat de observatieleer· 
ling en de leerkracht deden, in de volgende 10 seconden werd het gedrag gecodeerd en de 
volgende observatieleerling opgezocht, waarna de werkwijze zich herhaalde. In de combinatie-
klas werd gewerkt met twee observatoren: de één richtte zich op groep 5 en de ander op 
groep 6. In de enkelvoudige klas werd met één observator gewerkt 
Het observatie-instrument in het hoofdonderzoek bestond uit 42 observatiecategorieën. 
Deze werden verdeeld over de volgende rubrieken: 
1) de inhoud van het lees-/taal- en rekencuiriculum (waar zijn de leerlingen mee bezig?), 
2) de groepssamenstelling of setting (hoe zijn de leerlingen gegroepeerd?), 
3) de taakactiviteiten van de leerlingen (zijn de leerlingen wel of niet taakgericht bezig?) 
4) de doelgroep van de leerkracht (tot welke jaargroep richt de leerkracht zich in de 
combinatieklas?), 
5) de taakactiviteiten van de leerkracht (welke didactische of organisatorische activiteit 
verricht hij/zij?) 
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In de voorstudies werd een vergelijkbare indeling in observatiecategorieën aangehouden. De 
scores die per categorie verkregen werden voor de observatiecategorieën hadden de vorm van 
tijdschattingen. In de voorstudies werden de observaties verricht met behulp van voorgedrukte 
observatieformulieren (papier en potlood), in de hoofdstudie met behulp van een schootcom-
puter (EPSON HX-20). De inter-observator betrouwbaarheid die na afloop van een uitgebreide 
training werd bepaald voor alle observatiecategorieën varieerde van 0.79 tot 1.00. 
1.22 Resultaten van de observatiestudies 
Taakgerichte leertijd 
In tabel 1.1 wordt een overzicht gegeven van de taakgerichte leertijd van leerlingen zoals 
vastgesteld in de drie observatiestudies. Tevens zijn hierbij opgenomen gegevens over de 
taakgerichte leertijd die in het schooljaar 1980-1981 werden verzameld in zeven enkelvoudige 
vijfde klassen te Arnhem (Veenman & Cras, 1982). 
De meest betrouwbare schatting van de gemiddelde taakgerichte leertijd geeft de 
hoofdstudie (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986). In deze studie zijn in 
vergelijking met de andere descriptieve studies niet alleen meer klassen resp. scholen 
opgenomen, maar ook meer geobserveerde lessen (n= 10), die bovendien over het gehele 
schooljaar waren verspreid. Bij de andere descriptieve studies zijn de gegevens grotendeels 
in een periode van drie maanden verzameld (begin van het kalenderjaar). Daarom beperken 
we ons tot een weergave van enkele descriptieve resultaten uit de hoofdstudie. 
Uit de hoofdstudie bleek dat de taakgerichte leertijd gemiddeld over alle klassen 75% 
bedroeg. In de combinatieklas lag de taakgerichtheid gemiddeld lager dan in de enkelvoudige 
klas (72% om 78%). Leerlingen in de combinatieklas waren wat vaker bezig met niet-opge-
dragen taken (met taken van de andere groep of iets dat niet was opgedragen) en waren eerder 
geneigd niets te doen als ze met hun werk klaar waren. 
De grootste verschillen in taakgerichte leertijd tussen klassen kwamen voor in de groep van 
combinatieklassen (spreidingsbreedte tussen combinatieklassen bedroeg 45%-89%). 
In de combinatieklas verwerkten de leerlingen de leerstof significant meer individueel dan in 
de enkelvoudige klas (55% om 31% bij lees/taal- en 64% om 47% bij rekenlessen). In een 
verwerkingssetting, als de leerlingen zelfstandig de leerstof verwerken, lag de taakgerichte 
leertijd in combinatieklassen lager dan in een setting waarin de leerkracht klassikaal instructie 
geeft (69% om 75%). Dit verschil was ook aanwezig in enkelvoudige klassen, maar was 
minder groot (76% om 79%). Een verklaring voor het verschil per setting was dat de leerlin-
gen tijdens verwerking eerder worden afgeleid. Een probleem is dan dat de leerkracht op dat 
moment instructie geeft aan een andere (jaar)groep zodat geen toezicht kan worden gehouden 
op de individueel werkende leerlingen. Bovendien heeft de leerkracht in een combinatieklas 
tijdens de individuele verwerking van de leerstof door de leerlingen in één van de groepen 
minder gelegenheid om gerichte controle uit te oefenen en om individuele hulp te geven. 
Instructietijd 
De hoeveelheid tijd die de leerkracht aan verschillende didactische activiteiten besteedt (geven 
van mdividuele hulp, presenteren van leerstof, management en supervisie), verschilde 
nauwelijks tussen combinatieklassen en enkelvoudige klassen. Het ging hierbij om de tijd die 
de leerkracht tot zijn beschikking heeft en op een bepaalde wijze invult Dit betekent niet dat 
de tijd besteed door de leerkracht ook ten goede komt aan de leerling. Hierin waren wel 
verschillen tussen enkelvoudige en gecombineerde klassen. 
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Tabel 1.1: Gemiddelde taakgerichtheid en spreidingsbreedte vastgesteld tijdens des-
criptieve observatiestudies 
Combinatieklassen Enkelvoudige klassen 
Rekenen Lees-/taal Rekenen Lees-/taal 
Voorstudies: 
Veenman & Cras (1982) 
NE = 7; groep 7 
Veenman, Lem & Win-
kelmolen (1983) 
NC = 6; combinaties 5/6 
Veenman, Hofland & 
V.d. Logt (1984) 
NC = 8;NE=8; 
groepen S en 6 
Hoofdstudie: 
Veenman, Lem, Voeten, 
Winkelmolen & Lasschc 
(1986) 
NC = 12; NE = 12; 
groepen 5 en 6 
N.B. NC= aantal combinatieklassen; NE= aantal enkelvoudige klassen. 
De leerling in de combinatieklas ontving minder contacttijd doordat de leerkracht zijn tijd, 
over twee (jaar)groepen moet verdelen. Hierdoor kregen leerlingen in enkelvoudige klassen 
meer individuele hulp, supervisie en klassikale instructie, vergeleken met leerlingen in 
combinatieklassen. 
De taakgerichte leertijd van de leerlingen bleek mede in relatie te staan tot het didactisch 
handelen van de leerkracht Wanneer de leerkracht een groter deel van de lestijd besteedde 
aan klassikale instructie, nam de taakgerichte leertijd toe, bij procedureel gedrag (niet 
inhoudelijk op instructie gericht gedrag) nam deze tijd daarentegen af (Veenman, Lem & 
Voeten, 1988; Lem, Veenman & Voeten, 1990). 
Management in de klas 
Uit de observatiegegevens bleek dat de taakgerichte leertijd sterk varieerde per klas. Uit een 
deelstudie uitgevoerd binnen het kader van de hoofdstudie bleek dat het managementgedrag 
van leerkrachten een belangrijke rol speelde bij het realiseren van taakgericht gedrag van de 
leerlingen (Datadien & Van de Wetering, 1985). Onderzocht werd of leerkrachten die een 
hoog percentage taakgerichte leertijd bereikten in hun klas verschilden van leerkrachten die 
een lager percentage bereikten. Gebruik werd gemaakt van een schaal voor management-
gedrag. Het bleek dat leerkrachten in klassen met een hoge taakgerichtheid beter in staat 
waren toezicht te houden op beide (jaar)groepen, beter in staat waren hun aandacht over 


























en tijdig ingrepen. Tevens verliepen overgangen tussen lessen of lesonderdelen soepeler en 
vloeiender, weiden afgesproken regels consequenter nageleefd en wisten de leerlingen beter 
wat van hen verwacht werd, ook als ze met hun werk klaar waren. Met andere woorden, 
leerkrachten in klassen met hoge taakgerichtheid waren effectieve managers. 
Leerprestaties 
Leerlingen bleken in combinatieklassen niet minder te presteren dan leerlingen in niet-
gecombineeide klassen. Op de vier schooltoetsen (voor rekenen, begrijpend lezen, technisch 
lezen en dictee) werden geen belangrijke verschillen tussen combinatieklassen en enkelvou-
dige klassen aangetroffen (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986; Veenman, 
Lem & Voeten, 1988; Lem, Veenman & Voeten, 1990). 
Ongeveer tegelijkertijd met de observatiestudies werd door de vakgroep Onderwijskunde 
van de Katholieke Universiteit Nijmegen een longitudinaal onderzoek verricht naar de 
ontwikkeling van technisch en begrijpend lezen op de basisschool. In een deelstudie werd 
nagegaan of er verschillen waren te constateren in het niveau van de leesontwikkeling tussen 
leerlingen die nooit in combinatieklassen hadden gezeten en kinderen die tussen 1 en 6 jaar 
in een combinatieklas hadden doorgebracht Er bleek geen verband te bestaan tussen de duur 
van de periode waarin leerlingen in combinatieklassen hadden gezeten en de ontwikkeling in 
het niveau van technisch en begrijpend lezen (Roelofs, 1987). 
Taakbetasting en schoolklimaat 
Uit interviews met de leerkrachten bleek dat zij het lesgeven in een combinatieklas erg 
belastend vonden en erg veel moeite hadden om het onderwijsleerproces zo in te richten dat 
iedere leerling aan zijn trekken kwam (Veenman & Lem, 1985). Ook veel leerlingen waren 
van mening dat ze niet zo snel hulp aan de leerkracht konden vragen op het moment dat ze 
daar behoefte aan hadden (Lassche, 1986). De te grote klassen werden door de leerkrachten 
als een beperking ervaren om efficiënt te kunnen werken. In veel klassen werd met geschei-
den (jaar)groepen gewerkt omdat de bestaande leermethodes deze werkwijze bestendigden 
(Veenman & Lem, 1986). Veel leerkrachten in combinatieklassen uit scholen met zowel 
gecombineerde als niet-gecombineerde groepen voelden zich enigszins onzeker over de juiste 
didactische aanpak. Tijdens hun opleiding waren de leerkrachten weinig voorbereid op het 
weiken met combinatieklassen. Ook vonden de leerkrachten in combinatieklassen (anno 1984) 
dat in de schoolbegeleiding en in de nascholing meer aandacht besteed diende te worden aan 
het lesgeven in combinatieklassen. 
Op sommige scholen voelden leerkrachten in combinatieklassen zich sterk geïsoleerd. Zij 
ondervonden op schoolniveau weinig ondersteuning en 'feedback' van hun collega's uit 
enkelvoudige klassen. Overleg over specifieke onderwijskundige zaken, begrip voor eikaars 
situatie en continuering van beleid door de hele school weid hierdoor bemoeilijkt. Met andere 
woorden, het schoolklimaat was niet gericht op een teamgerichte aanpak van problemen in 
combinatieklassen. 
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1.3 De ontwikkeling en eerste beproeving van een schoolverbeteringsprogramma 
De eerste studies over combinatieklassen waren inventariserend en beschrijvend van aard. De 
resultaten bracht een aantal problemen bij het geven van onderwijs in combinatieklassen aan 
het licht De bevinding dat de spreiding in taakgerichtheid in combinatieklassen groot was, -
veel groter dan in enkelvoudige klassen- gaf aan dat sommige leerkrachten veel meer 
problemen ervaren met het lesgeven in een combinatieklas dan collega leerkrachten. Als 
vervolg op de descriptieve studies werd een meer praktische vraag gesteld: hoe kunnen 
leerkrachten in combinatieklassen geholpen worden om hun onderwijs doelgericht en 
doelmatig in te richten in het licht van de ervaren problemen? 
Door de Vakgroep Onderwijskunde van de Katholieke Universiteit Nijmegen werd speciaal 
voor dit doel een teamgerichte nascholingscursus ontworpen, neergelegd in een boek getiteld: 
Omgaan met combinatieklassen: een programma voor schoolverbetering' (Veenman, Lem & 
Nijssen, 1988,1990)1. In de cursus waden praktische handreikingen en richtlijnen uitgewerkt 
op een vijftal gebieden: taakgerichte leertijd, doelmatige instructie, klasmanagement en 
organisatie, het inrichten van zelfstandig werken en schoolklimaat en schoolleiderschap. Op 
deze gebieden werden in het eerdere onderzoek knelpunten geconstateerd (Veenman, Lem, 
Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986). De voor de teamgerichte nascholingscursus 
ontworpen handreikingen en richtlijnen werden zoveel mogelijk gebaseerd op empirische 
onderzoeksuitkomsten met betrekking tot effectief onderwijzen en effectieve scholen. In een 
eerste experimentele beproeving stond de evaluatie van het ontwikkelde programma voor 
schoolverbetering centraal. De cursus werd gerealiseerd in een samenwerkingsverband tussen 
de Vakgroep Onderwijskunde, de Katholieke Pedagogische Hogeschool Nijmegen-Amhem, 
de Schooladviesdienst Nijmegen en Omstreken en de Onderwijsbegeleidingsdienst N.O. 
Brabant te Oss. Aldus werd een (tijdelijke) werkorganisatie opgezet met netwerk-signatuur 
(Lem, Veenman & Nijssen, 1988). Het onderzoek werd gesubsidieerd door het Instituut voor 
Onderzoek van het Onderwijs (SVO-project 6603). 
1.3.1 Schets van het verbeteringsprogramma 
Omdat de cursus in vorige publikaties (Veenman, Lem & Nijssen, 1988, 1990; en Lem, 
Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988) uitvoerig is besproken, wordt hier volstaan met een 
verkorte inhoudelijke weergave. De cursus bevat vijf thema's: 1) taakgerichte leertijd, 2) 
doelmatige instructie, 3) klasmanagement, 4) zelfstandig werken, en 5) schoolklimaat en 
schoolleiderschap. Deze thema's werden hierboven aangeduid als de gebieden waarop 
leerkrachten problemen kenden (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986). 
Taakgerichte leertijd 
Beschikbare tijd en taakgerichte leertijd zijn factoren die van grote invloed zijn op het 
onderwijsleerproces en uiteindelijk op het leren van de leerlingen (Walberg, 1986; Fraser et 
al., 1987). Door een grotere organisatorische complexiteit staat de leertijd in combinatie-
Thans is een derde versie gereedgekomen, waarin een aantal belangrijke wijzigingen 
is aangebracht (Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen, 1992). Omdat deze herziene cursus 
ten tijde van het onderzoek nog niet gereed was, wordt in de beschrijving steeds 
gedoeld op de 'oude' cursus. 
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klassen in veel gevallen onder extra druk (Veenman, 1987). De leerkracht moet op 
verschillende momenten naar een andere (jaar)groep; het veelvuldig wisselen tussen 
(jaar)groepen kan de management- en overgangstijd tussen de activiteiten sterk verhogen; de 
leerlingen moeten in veel gevallen voor langere tijd zonder hulp en directe supervisie van de 
leerkracht kunnen werken; de heterogeniteit in de klas is extra groot, waardoor het afstemmen 
van de leerstof op het niveau van de leerlingen meer gecompbceerd is. Door al deze factoren 
staat de doelmatige besteding van de leertijd onder druk. 
In de cursus worden verschillende methoden gepresenteerd om de taakgerichtheid van de 
leerlingen in de klas te observeren en te registreren. De leerkrachten worden aangemoedigd 
om aan de hand van de geregistreerde gegevens na te gaan welke bronnen van niet-taakgericht 
gedrag zijn te onderscheiden. Behalve taakgerichtheid is aandacht voor de kwalitatief goede 
besteding van leertijd, ook wel actieve of produktieve leertijd genoemd. Begrippen die 
hiermee verband houden worden in de cursus nader uitgewerkt, zoals het bepalen van het 
succesniveau waarop leerlingen werken en de afstemming van de leertaak op het niveau van 
de leerlingen. Tot slot wordt gepoogd inzicht te verschaffen in de verschillen in toegekende 
tijd. Figuur 1.1 geeft een schema uit het cursusboek weer, waarin het reductieproces lopend 
van 'schooljaar' naar 'actieve leertijd' in beeld wordt gebracht 
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- АПІТЕШШа LEERTAAK OP 
MVEAULSRLMO 
• AFSTBUNQ LEERTAAK OP 
OISTELDE DOELBi 
Figuur 1.1: De reductie van geplande roostertijd tot actieve leertijd (ontleend aan 
Veenman, Lern, Nijssen, 1988b) 
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Effectieve instructie 
Leerlingen in combinatieklassen zijn, vergeleken met leerlingen in enkelvoudige klassen, vaak 
langdurig, zonder directe hulp en supervisie van de leerkracht bezig met 
Onderdelen: 
1. Dagelijkse terugblik 
• Geef een samenvatting van de voorafgaande stof 
• Bespreek het werk 
• Haal de benodigde voorkennis op 
2. Presentatie 
• Geef lesdoelen en/of een lesoverzicht 
• Onderwijs in kleine stappen 
• Geef concrete voorbeelden 
« Gebruik heldere taal 
• Ga na of leerlingen de stof begrijpen 
3. (In)Oefening 
• Laat leerlingen onder begeleiding oefenen 
• Geef korte en duidelijke opdrachten 
• Stel veel vragen 
• Zorg dat alle leerlingen betrokken blijven 
• Zorg voor hoge succes-scores 
• Ga door met oefenen tot alle leerlingen de stof onder de knie hebben 
4. Individuele verwerking 
• Zorg dat de leerlingen onmiddellijk beginnen 
• Zorg dat de inhoud gelijk is aan die van de voorafgaande lesfase 
• Zorg voor een ononderbroken lesfase van 15 min. 
• Laat de leerlingen elkaar helpen 
• Laat de leerlingen weten dat hun werk wordt gecontroleerd 
Algemene aspecten: 
5. Periodieke terugblik 
• Begin elke maandag met een herhaling van de leerstof van de voorafgaande week 
• Begin elke vierde maandag met een herhaling van de leerstof van de voorafgaande 
maand 
6. Terugkoppeling. 
• Geef vaak en regelmatig terugkoppeling 
• Corrigeer fouten onmiddellijk 
• Geef "proces-feedback" 
• Geef veel aanmoediging 
Schema 1.1. Model voor effectieve instructie (Good, Grouws & Ebmeier, 1983; 
Rosenshine & Stevens 1986) zoals wordt voorgestaan in de cursus 
'Omgaan met combinatieklassen' 
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individuele verwerking van leerstof. Bovendien blijkt dat tijdens individuele verwerking de 
taakgerichtheid van de leerlingen lager is dan tijdens activiteiten die door de leerkracht 
worden geleid (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986). Wil de verwer-
kingsperiode voor de leerling succesvol zijn, dan dienen aan de hieraan voorafgaande 
instructieperiode hoge eisen gesteld te worden. Recent onderzoek heeft een aantal bruikbare 
instructiemodellen opgeleverd (Good, Grouws & Ebmeier, 1983; Rosenshine & Stevens, 
1986). In de cursus staat het effectief gebleken model voor directe instructie centraal met 
daarin de volgende hoofdfasen: dagelijkse terugblik, ontwikkeling van nieuwe kennis, 
oefening onder nauwgezette begeleiding en zelfstandige verwerking. De vijfde en zesde fase 
van het model vormen meer algemene onderdelen: penodieke terugblik en regelmatige 
terugkoppeling. De wijze waarop de fasen zijn ingevuld is weergegeven in schema 1.1. In de 
cursus worden concrete toepassingen voor de combinatieklas beschreven. Met name wordt 
ingegaan op de vraag hoe de instructie zó kan worden gegeven dat de leerlingen zonder 
directe bemoeienis van de leerkracht zelfstandig verder kunnen werken waardoor de leerkracht 
zich kan concentreren op een andere groep. Videofragmenten op bijbehorende videobanden 
illustreren het gebruik van het instructiemodel. 
Klasmanagement en organisatie 
Naarmate de klasse-organisatie gecompliceerder wordt, wordt het beroep dat wordt gedaan 
op de managementvaardigheden van de leerkracht groter. Een combinatieklas is een betrekke-
lijk gecompliceerde klasse-organisatie. De leerkracht moet allerlei managementvaardigheden 
in twee of meer groepen tegelijkertijd aanwenden. Klasmanagement wordt in de cursus vanuit 
vier invalshoeken benaderd: 1) preventie van probleemgedrag, 2) didactische vaardigheden, 
3) regels en afspraken en 4) de inrichting van de klas. 
In het onderdeel 'preventie van probleemgedrag' worden de leerkrachten ervan bewust 
gemaakt dat veel probleemsituaties (bijvoorbeeld lesonderbrekingen) te voorkomen zijn door 
vooraf een planningsbeslissing te nemen in plaats van een keuzebeslissing op het moment dat 
het probleem zich voordoet 
Didactische vaardigheden die aan bod komen zijn: alert zijn, het spreiden van de aandacht, 
het erbij houden van de groep, het geven van verantwoordelijkheid aan de leerlingen, het 
zoveel mogelijk vermijden van lesonderbrekingen en het omgaan met regels en procedures 
(Kounin, 1970; Evertson, Emmer, Clements, Sanford & Worsham, 1984; Lem, Veenman, 
Lassche & Nijssen, 1988; Veenman & Lem, 1988, 1989). 
In het onderdeel 'regels en afspraken' worden leerkrachten aangemoedigd vaste regels en 
procedures met hun leerlingen af te spreken, opdat de les een vloeiend verloop krijgt. De 
regels hebben betrekking op het gebruik van lesmaterialen, het in- en uitlopen van de klas, 
hulp vragen en geven, praten etc. 
Tot slot wordt in het onderdeel 'inrichting van de klas' ingegaan op de wijze waarop de 
fysieke inrichting van het klaslokaal en de opstelling van de leerkracht bij instructie en 
begeleiding kunnen bijdragen aan een vloeiend lesverloop. 
Zelfstandig werken 
Leerlingen in combinatieklassen besteden naar verhouding veel tijd aan individuele verwer-
king van de leerstof. Behalve dat hierdoor hoge eisen aan de instructie- en uitlegfase worden 
gesteld, betekent dit ook dat aan de inhoud en de organisatie van het zelfstandig werk veel 
aandacht moet worden besteed. 
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7. START NIEUWE ACTIVITEIT 
De leerling weet wat hij moei 
doen als de eerste taak Is be-
ëindigd Het kan een nieuwe taak 
ol een keuze opdracht zijn. 
. Í . 
6. LEG DE MATERIALEN TERUG 
De leerlingen weten precies 
waar de materialen moeten 
liggen en hoe ze zorg moeten 
dragen dat deze In goede staat 
bij ven. 
5. LEVER HET WERK IN 
De leerling legt zijn werk op 
een afgesproken plaats De 
leerkracht kan het werk na 
schooltijd corrigeren. 
4. LAAT WETEN WANNEER DE 
TAAK IS BEËINDIGD 
Wanneer de definitieve afteke-
ning van de taak heeft plaatsge-
vonden, wordt in een adminis-
tratief systeem melding 
gemaakt 
dat de leerling de taak heeft 
beëindigd. 
1. LEG DE BENODIGDHEDEN KLAAR 
De leerlingen beginnen met het 
_ zoeken en klaarleggen van de no-
dige materialen Deze zijn doel-
matig opgeslagen waardoor geen 
tijd wordt verloren met zoeken 
en wachten. 
2. MAAK DE TAAK 
De leerlingen weten wat van hen wordt 
wrwacht. 
- Algemene gedragsregels-
* waar ze kunnen werken 
* regels over praten/lopen etc. 
* afspraken over samenwerking 
- Afspraken over kwaliteiten kwanti-
teit van het werk. 
- Hulp vragen: 
* waar, wanneer, bij wie? 
* hoe moet ik duidelijk maken dat ik 
hulp nodig heb? 
3. LAAT HET WERK NAKIJKEN 
EN AFTEKENEN 
De leerlingen zijn verantwoor-
delijk voor het laten nakijken 
en aftekenen van hun werk De 
leerkracht kan de leerlingen 
opdragen gedeelten over te 
doen voordat het werk wordt 
afgetekend 
Figuur 1.2: Activiteitencyclus van de leerling bij zelfstandig werken (naar Kierstead, 1986) 
De leerkrachten worden geconfronteerd met procedures die er toe bijdragen dat de taakge-
richtheid van de leerlingen tijdens het zelfstandig werken wordt verhoogd, zoals bijvoorbeeld: 
a) de leerkracht besteedt meer aandacht aan de instructiefase en de fase van de geleide 
oefening; b) de leerkracht streeft er zoveel mogelijk naar om bij de leerlingen tijdens deze 
fasen 80% goede antwoorden of oplossingen te bereiken; c) de fase van het zelfstandig 
wericen volgt onmiddellijk op de fase van de geleide oefening; d) de leerstof waarmee de 
leerlingen tijdens het zelfstandig werken oefenen, sluit direct aan op de leerstof uit de 
instructie/uitlegfase; e) de leerkracht begeleidt de leerlingen tijdens de eerste minuten van het 
zelfstandig werken om er zeker van te zijn dat alle leerlingen de leerstof begrepen hebben. 
Ook wordt aandacht besteed aan de organisatie van het zelfstandig werken, waarbij 
ingegaan wordt op het werken met dag- en weektaken, het omgaan met materialen, het 
inleveren en corrigeren van gemaakte taken, en het organiseren van leerlinghulp. Voor de 
organisatie van het zelfstandig werken wordt onder andere gebruik gemaakt van het werk van 
Kierstead (1986). Zij onderscheidt twee activiteitencycli tijdens het zelfstandig werken in de 
klas: één voor de leerkracht en één voor de leerling. Beide cycli bestaan uit een set regels, 
procedures en routines die aangeven wat van de leerling en de leerkracht wordt verwacht 
tijdens het zelfstandig werken. Leerkrachten worden aangemoedigd bij de organisatie van het 
zelfstandig werken rekening te houden met de activiteitencycli. De cycli zijn weergegeven in 
de figuren 1.2 en 1.3. 
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a. De leerkracht kan op drie momenten Ingrijpen' 






S Als de leerkracht het 




op die hulp nodg 
hebben 
\ 
2. Wanneer leerlingen 
om hulp vragen 
3 Wanneer leerlingen hun 
werk willen laten 
controleren 
b. door het controleren van het werk van de 
leerlingen op elk van deze 'controlepunten', 
kan de leerkracht de leerlingen in 'aan· 
dachtscategoneen' indelen 
Figuur 1.3: Activiteitencyclus van de leerkracht bij zelfstandig werken (naar 
Kierstead 1986) 
Schoolklimaat en schoolleiderschap 
Uit de descriptieve studies (Veenman et al., 1986) bleek dat op sommige scholen leerkrachten 
in combinatieklassen zich sterk geïsoleerd voelden en nauwelijks steun ondervonden van hun 
collega's in enkelvoudige klassen. Hierdoor werden overleg over specifieke onderwijskundige 
zaken, begrip voor eikaars situatie en continuering van beleid door de hele school bemoeilijkt 
In het cursusonderdeel 'schoolklimaat en schoolleiderschap' wordt benadrukt dat het 
didactisch handelen in combinatieklassen de aandacht dient te hebben van het gehele 
schoolteam. Dit cursusonderdeel bestaat grotendeels uit informatie over onderzoek naar 
effectieve scholen. De achterliggende gedachte is dat door het toepassen van inzichten uit dit 
onderzoek een meer teamgerichte aanpak wordt bereikt van het onderwijs in combinatie-
klassen. Ten dele worden de aanbevelingen omtrent effectieve instructie en klasmanagement 
geaggregeerd op teamniveau. Dat komt tot uitdrukking in een aantal opsommingen van 
kenmerken van effectieve scholen waarin aspecten voorkomen als ordelijkheid van de 
leeromgeving en de mate waarin belang wordt gehecht aan leren. 
Daarnaast worden twee belangrijke aspecten toegevoegd: samenwerking tussen teamleden 
en de rol van de schoolleider als onderwijskundig leider. Bij de invoering van een aanpak met 
betrekking tot combinatieklassen vervult de schoolleider een belangrijke stimulerende rol 
(Veraart, 1988). Vijf functies van de schoolleider krijgen nadere aandacht: onderwijskundig 
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leiderschap, het bereiken van overeenstemming in het team (over te bereiken doelen), te 
hanteren middelen en werkwijzen, toezien op leervorderingen van de leerlingen en 
teamontwikkeling. Voor een meer gedetailleerde beschrijving van de cursusinhoud wordt 
verwezen naar Veenman, Lem & Nijssen (1988, 1990). 
1.32 Inrichting van de nascholing 
De nascholingscursus zoals die in de eerste experimentele beproeving werd gegeven omvatte 
zeven bijeenkomsten van elk drie uur, die om de twee weken plaatsvonden. De tijd tussen de 
bijeenkomsten was bestemd voor het uitvoeren van praktijkopdrachten. 
Aan de didactiek van nascholing lagen drie modellen van teamgerichte nascholing ten 
grondslag: de modellen van Research for Better Schools (1985), Joyce en Showers (1980, 
1988), en van Sparks (1983) & Stallings (1985). Deze worden in hoofdstuk 2 uitvoerig 
beschreven. Hier beperken we ons tot een weergave van die elementen uit de modellen die 
zijn verwerkt in de didactiek van het nascholingsprogramma. 
Voor het verbeteren van het onderwijsgedrag van leerkrachten in combinatieklassen werd 
uitgegaan van een analyse van de toepassing van het geleerde tijdens de nascholing in de klas. 
Hierbij werd gebruik gemaakt van een iteratieve cyclus in vier fasen, ontwikkeld door de 
Amerikaanse onderzoeksgroep Research for Better Schools (1985). Fase 1 omvatte het 
verzamelen van informatie. Door middel van kwalitatieve en kwantitatieve observaties werd 
informatie verzameld over leerkracht- en leerlinggedrag. De observaties richtten zich op 
aspecten van leertijd, instructie, klasmanagement en zelfstandig werken. De tweede fase betrof 
vergelijken en analyseren. Op basis van de gegevens uit de eerste fase werd samen met de 
leerkrachten nagegaan of en in welke mate veranderingen gewenst waren. In de derde fase 
stond het opstellen van een veranderingsplan centraal. In overleg werd een aantal 
veranderingsdoelen vastgesteld. Deze veranderingsdoelen konden per leerkracht verschillen. 
In de vierde fase werd het veranderingsplan uitgevoerd. De gekozen veranderingsplannen 
werden door de leerkrachten in hun eigen klassesituatie uitgevoerd en geëvalueerd. Hierbij 
konden ze ondersteund worden door collega-leerkrachten, schoolbegeleiders of 
projectmedewerkers. Hierna kon de cyclus opnieuw doorlopen worden. 
De eerste twee fasen richtten zich op het stellen van de diagnose en gingen aan de cursus 
vooraf. Direct na de observaties en na de behandeling van de cursusthema's leertijd, instructie, 
klasmanagement en zelfstandig werken kregen de leerkrachten terugkoppeling over de bij hen 
geobserveerde lessen. De gegevens konden geanalyseerd worden in het licht van de 
behandelde onderwerpen met het oog op het opstellen van een veranderingsplan. 
Bij de inrichting van de cursusbijeenkomsten werd gebruik gemaakt van de vijf trainings-
componenten die door Joyce en Showers (1980, 1988), Sparks (1983) en Stallings (1985) als 
effectief worden geïdentificeerd: 1) presentatie van theorie en achtergronden; 2) observerend 
leren en demonstratie; 3) oefening en toepassing in onbedreigde situaties; 4) gestructureerde 
terugkoppeling; en 5) coaching. De theorie en achtergronden werden gepresenteerd in vijf 
cursuskaternen. Observerend leren en demonstratie gebeurden met behulp van videofrag-
menten, rollenspel en opdrachten uit de katernen. Oefening gebeurde door rollenspel en door 
het oefenen in de eigen klassesituatie. Terugkoppeling werd gegeven door observatoren. 
Benadrukt werd het belang van 'peer'-coaching. Op sommige scholen werd door de 
schoolbegeleider of schoolleider coaching gegeven. In verband met praktische problemen bleef 
de omvang en diepgang van de coaching beperkt Het doel van de nascholing was niet om 
leerkrachten te vertellen hoe ze moesten handelen, maar om ze instrumenten en concepten aan 
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te reiken waarmee ze hun eigen onderwijsgedrag konden analyseren en verbeteren. 
133 Opzet van de eerste evaluatiestudie 
Voor de nascholingscursus schreven zich acht schoolteams in, afkomstig uit de regio's 
Boxmeer en Nijmegen. Omdat de ontwikkeling en beproeving van de cursus binnen een 
relatief korte periode gerealiseerd moesten worden, kon geen landelijke steekproef worden 
getrokken. Nog afgezien van hun eigen tijdsplanning zouden eventuele cursusleiders van 
PABO's en OBD's elders in het land eerst nog voorgeschoold moeten worden. 
In totaal namen 41 leerkrachten aan de cursus deel (periode januari-april 1987). Om 
praktische redenen (menskracht) konden slechts bij 17 leerkrachten observaties worden 
uitgevoerd. Zij gaven les in de combinaties 2/3 tot en met 7/8. Deze leerkrachten vormden 
de experimentele groep (onderwijservaring 7-25 jaar). Om het effect van de cursus beter te 
kunnen vaststellen werd eveneens een controlegroep samengesteld. Deze groep bestond uit 
negen leerkrachten in combinatieklassen, afkomstig uit zes vergelijkbare scholen (onderwijs-
ervaring 5-22 jaar). Zij namen niet aan de cursus deel en waren niet op de hoogte van de 
inhoud ervan. Voorafgaande aan en na afloop van de cursus werden bij alle leerkrachten twee 
reken- en twee lees-/taallessen geobserveerd. De methode van observatie was grotendeels 
gebaseerd op die uit de voorafgaande onderzoeken. Een verschil was dat nu niet per 
prestatiegroep een leerling werd geobserveerd, maar dat alle leerlingen in de klas beurtelings 
werden geobserveerd. Voor een volledige beschrijving van de procedure kan verwezen worden 
naar Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs (1988). 
Met behulp van het observatie-instrument COMMIT (COMbinatieklassen Meetinstrument 
voor Instructie en Taakgericht gedrag) werden vier aspecten van het klasgebeuren 
geobserveerd: 1) de taakgerichte leertijd van de leerlingen, 2) de groeperingsvorm waarin de 
leerlingen werken (setting), 3) de activiteiten van de leerkracht en 4) de groep waartoe de 
leerkracht zich richt. Verder werd gebruik gemaakt van de Management- en InstructieSchaal 
(MIS) om gegevens over de instructie- en managementvaardigheden van de leerkracht te 
verkrijgen (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). De MIS richtte zich op vijf deelaspec-
ten van management- en instructiegedrag: 1) instructievaardigheden, 2) organisatie van de 
instructie, 3) gebruik van ruimte en materialen, 4) de afstemming van de instructie op de 
leerlingen, en 5) het omgaan met storingen. Voor beide instrumenten, COMMIT en MIS, gold 
dat de observatoren voorafgaande aan de observaties een uitgebreide training ontvingen van 
circa 45 uur. De interobservator-betrouwbaarheid, geschat met behulp van de variantie-
analytische methode (Winer, 1971), varieerde bij de COMMIT van .82 tot 1.0 (mediaan: .98) 
en bij de MIS van .67 en .96 (mediaan: .86). De alpha-coëfficiënten van de subschalen van 
de MIS varieerden tussen .67 en .91 (mediaan: .86). 
1.3.4 Resultaten 
Uit de observatiegegevens bleek dat de leerkrachten van combinatieklassen die aan de cursus 
hadden deelgenomen, vergeleken met collega's die geen cursus hadden gevolgd, na afloop 
beschikten over betere management- en instiuctievaardigheden en in staat waren een hoger 
taakgericht gedrag te realiseren in hun klassen (zie Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988; 
Veenman, Lem & Roelofs, 1989, 1990). 
De gemiddelde taakgerichte leertijd van de leerlingen uit de combinatieklassen van de 
15 
experimentele groep lag ná de cursus signincant hoger dan vóór de cursus - respectievelijk 
82% en 67%. De taakgerichte leertijd in de controlegroep liep iets terug: op de voor- en 
nameting respectievelijk 74% en 69%. 
Ook op de kwaliteit van de management- en instructievaardigheden van de leerkrachten 
bleek de nascholingscursus een positieve uitwerking te hebben gehad. De leerkrachten uit de 
cursusgroep: 
- maakten na de cursus beter gebruik van instructievaardigheden (ze maakten de doelen van 
de les duidelijk; hielden de leerlingen bij de les; benadrukten de eisen van het werk, etc.), 
- waren beter in staat de instructie doelmatig te organiseren (de materialen lagen klaar; er 
waren soepele lesovergangen; de verschillende groepen stoorden elkaar nauwelijks etc.), 
- maakten efficiënter gebruik van ruimte en materialen (de materialen waren overzichtelijk 
opgeborgen en goed bereikbaar, de looproutes in de klas waren goed georganiseerd; de 
leerkracht kon de hele klas goed overzien; de opstelling van de leerlingen was zo dat zij 
de les goed konden volgen), 
- stemden de instructie goed af op het niveau van de leerlingen, en 
- gingen efficiënt om met storingen (de leerkracht stopte het ongewenste gedrag 
onmiddellijk; de leerkracht was consequent ten aanzien van het gedrag van leerlingen; de 
leerkracht bekrachtigde gewenst gedrag, etc. 
Uit de vragenlijst afgenomen na de cursus en uit de evaluaties tijdens de cursus bleek dat de 
observaties en de bespreking van de observatiegegevens een succesvol onderdeel van de 
cursus waren geweest 
1.3.5 Kanttekeningen bij de nascholing en het onderzoek 
Het onderzoek kende een aantal beperkingen. De eerste beperking betrof de mogelijkheid van 
zelfselectie. Op de voormeting werd een significant verschil aangetroffen met betrekking tot 
de taakgerichte leertijd ten gunste van de controlegroep. Het was mogelijk dat de schoolteams 
die zich voor de cursus hadden aangemeld, behoefte hadden aan een betere invulling en 
organisatie van de taakgerichte leertijd. 
Een tweede beperking betrof de relatief beperkte omvang en selectieve aard van de 
steekproef. Een replicatie van de eerste studie bij een andere groep scholen zou de minimaal 
wenselijke optie zijn om meer generaliseerbare uitspraken te kunnen doen over het effect van 
de nascholingscursus. Gezien de aard en diepgang van het type onderzoek -relatief tijdrovend 
en duur observatie-onderzoek in klassen- zou een uitbreiding naar een grotere steekproef 
slechts in beperkte mate mogelijk zijn. Wel zou het wenselijk zijn, de steekproef een meer 
landelijk karakter te geven. 
Een derde beperking betrof de verstrengeling van de rollen van cursusleider en evaluator 
c.q. observator tijdens het eerste verbeteringsonderzoek. Twee van de vier observatoren 
participeerden bij de cursusuitvoering en bij de terugkoppelingsgesprekken. Deze observatoren 
bleken daardoor goed in staat om de observatiegegevens en de cursusinhoud met elkaar in 
verband te brengen. Een gevaar hiervan was dat de verstrengeling van deze twee rollen de 
objectiviteit van de gegevens op de nameting kon hebben beïnvloed. Vergelijkingen tussen 
de observatoren met betrekking tot de nameting toonden echter geen significante verschillen 
of vertekeningen, maar de mogelijkheid van beïnvloeding kon hieimee niet geheel worden 
uitgesloten. 
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Ook de inhoud en uitvoering van de cursus kenden beperkingen. De toepasbaarheid van de 
cursus werd minder positief gewaardeerd door leerkrachten uit de kleutergroepen (de groepen 
1 en 2). De inhoud bleek vooral afgestemd op de groepen 3 tot en met 8. Ten aanzien van 
dit punt diende het programma bijgesteld te worden. 
Verder werden de twee PABO-docenten bij de uitvoering van de nascholing sterk onder-
steund door leden van het onderzoeksteam. Deze medewerkers hadden de inhoud en opzet van 
de cursus ontwikkeld en waren daardoor en door hun ervaring met combinatieklassen uit 
eerder onderzoek beter op de hoogte van de praktijk van de combinatieklas en van onder-
zoeksgegevens over combinatieklassen, effectief onderwijzen en Idasmanagement. 
Nascholingsprogramma's die worden geïnitieerd en ontwikkeld door een universiteit zijn 
volgens Wade (1984; 1985) over het algemeen effectiever dan programma's die door de 
scholen zelf of door de opleidingen worden geïnitieerd. Een volgende stap in het onderzoek 
diende dan ook gericht te zijn op het trainen van PABO-docenten en schoolbegeleiders met 
het doel dat zij het programma zelfstandig kunnen uitvoeren. Bij hen rust -vooralsnog- de 
verantwoordelijkheid tot het geven van nascholing respectievelijk begeleiding voor 
leerkrachten van het basisonderwijs. 
Aan de uitvoering van coaching -het elkaar begeleiden in de klas bij de implementatie van 
nieuwe vaardigheden- bleken zoals eerder aangeduid praktische, psychologische en technische 
problemen te kleven. Praktische problemen hadden betrekking op het feit dat de meeste van 
de deelnemende scholen klein waren en als gevolg daarvan een krappe formatie hadden. Veel 
schoolleiders hadden nauwelijks ambulante tijd om faciliteiten voor coaching te scheppen. Er 
waren nauwelijks mogelijkheden om leerkrachten vrij te maken om collega's in de les te 
bezoeken en te observeren. Psychologische problemen hadden betrekking op de weerstanden 
bij leerkrachten om bij collega's lessen te observeren en te bespreken. Problemen van 
technische aard hadden betrekking op de manier van coachen. Sommige leerkrachten waren 
niet verder gekomen dan het observeren van een collega, terwijl andere leerkrachten 
uitgebreid waren ingegaan op de bevindingen uit de observaties en samen met hun collega's 
zochten naar mogelijkheden voor verbetering in lesgedrag. Bovendien bleken ook de 
schoolbegeleiders te weinig tijd te hebben de cursusbijeenkomsten en de klassen van de 
leerkrachten te bezoeken. Van de vijf bij de cursus betrokken schoolbegeleiders bleek slechts 
één begeleider in staat de cursusbijeenkomsten regelmatig te bezoeken en de teams op min 
of meer continue basis te coachen. In een vervolgonderzoek diende de samenwerking tussen 
teams en schoolbegeleiders opnieuw overwogen te worden en meer aandacht te krijgen. 
1.4 Ontwikkeling van extra cursusmateriaal voor het onderwijs in groep 1 en 2 
1.4.1 Aanleiding en opzet 
Uit de schriftelijke evaluatie van de teamgerichte nascholingscursus was naar voren gekomen 
dat met name leerkrachten uit groep 1 en 2 zich onvoldoende aangesproken voelden. Zij 
hadden problemen met de vertaling van de gegeven handreikingen naar de eigen praktijk in 
kleutergroepen. De voornaamste problemen werden ervaren met betrekking tot het onderdeel 
directe instructie. De praktijk van teamgerichte nascholing wees derhalve uit dat behoefte 
bestond aan meer handreikingen voor leerkrachten van (gecombineerde) kleutergroepen. 
Een van de beperkingen die vooraf gold was dat er weinig onderzoek bestaat over de mate 
waarin leerkrachten van (gecombineerde) kleutergroepen problemen ervaren met de 
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organisatie van hun onderwijs. Er kan immers niet zonder meer aangenomen worden dat deze 
leerkrachten dezelfde problemen ervaren als hun collega's in hogere jaargroepen. Het extra 
cursusmateriaal is dan ook voornamelijk tot stand gekomen vanuit een praktische noodzaak. 
Een teamgerichte cursus vroeg immers om een inhoud die voor het hele team herkenbaar zou 
zijn. Een solide theoretisch-empirische inbedding van het extra materiaal was van secundair 
belang. 
Bij het ontwikkelen van materiaal stuitten we op het probleem dat leren in de onder- en 
de bovenbouw een eigen karakteristiek hebben. Hieronder worden beide vormen van leren in 
de onder- en bovenbouw toegelicht Daarna wordt kort aangegeven hoe het extra 
cursusmateriaal is ontwikkeld. 
1.42 De fundering en ontwikkeling van het extra cursusmateriaal 
Een centrale vraag bij het ontwikkelen van cursusmateriaal is in hoeverre leren in de 
kleutergroepen vergelijkbaar is met leren in de hogere groepen van de basisschool. Dat leren 
in de onderbouw enerzijds en in de midden- en bovenbouw anderzijds een verschillend 
karakter hebben, komt het meest duidelijk tot uitdrukking in de discussie over de invulling 
van het begrip 'ononderbroken ontwikkeling'. De vraag die hierbij speelt is hoe het onderwijs 
in de lagere en hogere groepen van de basisschool op elkaar kan worden afgestemd opdat 
continuïteit wordt bewerkstelligd. De meningen hierover zijn duidelijk verdeeld (zie Van 
Kuyk, 1987). Volgens Van Parreren (1985) kunnen de meningsverschillen worden beschreven 
met behulp van de tegenstelling tussen 'programmagericht' en 'ontwikkelingsgericht' leren. 
In de groepen 3 tot en met 8 van de basisschool werkt men volgens Van Faireren meer 
programmagericht. Aan de hand van een programma werkt men in de richting van een aantal 
vooraf gespecificeerde leerdoelen. Intentioneel leren met behulp van leertaken en sturing door 
de leerkracht staan centraal. Het kleuteronderwijs daarentegen werkt meer 
ontwikkelingsgericht, dat wil zeggen het wil de psychische ontwikkeling van de kinderen in 
brede zin ontwikkelen zonder gebruik te maken van een gedetailleerd programma van 
leerdoelen. Veelal is sprake van incidenteel leren. 
De kenmerken van het ontwikkelingsgericht leren zijn duidelijk terug te vinden in de 
ideeën over ervaringsgericht onderwijs (E.G.O). Deze verdienen enige nadere aandacht omdat 
E.G.O de laatste jaren volop in de belangstelling staat (Laevers, 1990). Bij het ervaringsge-
richt onderwijs wordt een wijze van leren voorgestaan waarbij een voortdurende ontwikkeling 
plaatsvindt Tijdens deze ontwikkeling treden veranderingen op, waardoor de leerling de 
realiteit op een kwalitatief andere wijze structureert en er op een andere wijze mee omgaat 
Laevers spreekt dan ook over ontwikkeling in de Piagetiaanse zin. Deze ontwikkeling kan 
alleen plaatsvinden als voortdurend wordt gepoogd de betrokkenheid van leerlingen te 
vergroten. Het E.G.O kent daartoe een drieledige aanpak. Ten eerste, het verruimen van het 
vrije initiatief, waardoor kinderen activiteiten kunnen kiezen die hen boeien. Ten tweede, het 
creëren van een rijk milieu, waardoor kinderen dat vinden wat aan hun behoeften tegemoet-
komt Ten derde, het voeren van een ervaringsgerichte dialoog door de leerkracht met de 
leerling. Volgens Laevers kan door goedgeplaatste tussenkomsten van de leerkracht ingespeeld 
worden op vragen, percepties en fascinaties van kinderen, met als gevolg dat doodbloedende 
activiteiten opnieuw vaart krijgen. 
Mosston en Ashworth (1985) geven aan dat de bedoelde verschillen in benaderingen van 
ontwikkelingsgericht en programmagericht leren zich laten beschrijven door de vraag wie de 
beslissingen neemt tijdens het onderwijsleerproces ten aanzien van uit te voeren leeractivitei-
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ten. In de ontwikkelingsgerichte benadering is dit in hoofdzaak de leerling, terwijl de 
leerkracht indirect controle uitoefent Bij de programmagerichte benadering neemt vooral de 
leerkracht de beslissingen. Kierstead (1985) spreekt in dit verband over 'indirecte en directe 
controle'. In een interview typeerde een schoolbegeleidster het programmagericht en 
ontwikkelingsgericht leren met resp. de termen 'leren' en 'laten leren'. 
Onderzoek uit de Verenigde Staten wijst uit dat de discussie over de invulling van het 
kleuteronderwijs wordt gevoerd rond een zelfde soort tegenstelling als in Nederland. De 
tegenstelling draait daar om de typen kleuterschoolprogramma's die kinderen tijdens hun 
kleuterperiode zouden moeten volgen. Enerzijds is er een richting die directe, systematische 
instructie voorstaat De voorstanders van deze richting wijzen op de positieve effecten van de 
zogenaamde Head-Start en Follow-Through programma's (zie bijvoorbeeld Meyer, 1983; 
Pearson, 1984; Bereiter, 1986). Anderzijds bestaat een richting die, uitgaande van de 
ontwikkelingspsychologie, nadruk legt op de eigen unieke wijze waarop jonge kinderen leren 
(zie bijvoorbeeld Schweinheart & Weikart, 1986; Elkind, 1986). Voorstanders van deze 
richting pleiten voor het gebruik van zogenaamde 'developmental programs' (Day, 1986). 
Vergelijkings-
criterium 
Ontwikkelingsgericht leren Programmagericht leren 
Typering: 'Laten leren' 
Doelen: Brede ontwikkeling: zowel 
cognitieve als sociaal-affectieve 
doelen 
'Leren' 
Nadruk op cognitieve doelen 
Sturing: Afwisselend de leerkracht en 
de leerling ('begeleiden') 
Voornamelijk de leerkracht 
('leiden') 
Onderwijsvorm: Leerkracht stimuleert het leren 
door ervaringen. 
Weinig directe instructie 
Leerkracht geeft directe 
mstructie en laat 
gericht oefenen 
Leerstof: Verecheidenheid aan leerstof; 
geen strikt sequentiële 
opbouw 
Welomschreven domein van 
sequentieel geordende 
leerstof, vaak vastgelegd in 
onderwijsleerpakketten 
Organisatie/ Individuele organisatievorm, 
Differen- waarin op 'natuurlijke' wijze 
tiatie wordt gedifferentieerd 
Overwegend jaarklassikale 
groepen; daarbinnen vormen 
van differentiatie 
Evaluatie: Veelal informeel door middel 
van observaties 
Veelal formeel, o.a. door 
middel van toetsen 
Schema 1.2: Typering van ontwikkelingsgericht leren en programmagericht leren naar 
doelen, inhoud en vormgeving van het onderwijs. 
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De verschillende inzichten in de aard van het leren in de onder- en de bovenbouw kunnen 
worden samengevat in één schema (zie schema 1.2). Om het onderscheid aan te duiden 
hanteren we de termen Ontwikkelingsgericht leren' en 'programmagericht leren'. In de 
discussie omtrent de aansluiting tussen kleuteronderwijs en lager onderwijs, vormt het behoud 
van de eigen identiteit van het kleuteronderwijs een punt van zorg (Janssen-Vos, 1987), 
hoewel er ook stemmen opgaan om het kleuteronderwijs te vernieuwen door het planmatiger 
te organiseren en het didactisch handelen te versterken (Van Kuyk, 1987). 
De tegengestelde visies op leren in het basisonderwijs kunnen soms leiden tot de 
wederzijdse vrees dat verworvenheden van de eigen visie verloren gaan. We nemen aan dat 
deze vrees geen recht doet aan de werkelijkheid. In het door ons ontwikkelde cursusmateriaal 
wordt ervan uitgegaan dat op de basisschool al in een vroeg stadium enigszins sprake is van 
leren met een programmagericht karakter. Deze vorm van leren krijgt vanaf groep 3 de 
overhand, waama overigens ruimte zal blijven voor vormen van ontwikkelingsgericht leren. 
In de praktijk van het kleuteronderwijs is een dergelijke accentverschuiving ook al zichtbaar, 
waarbij de jongste kleuters (4-jarigen) tijdens werklessen wat meer vrij werken, terwijl de 
oudste kleuters meer gebonden activiteiten verrichten (Lutters, 1985). Aan de andere kant kan 
het in de hogere groepen van de basisschool ook voorkomen dat ontwikkelingsgericht leren 
en programmagericht leren afwisselend aan bod komen, zoals bijvoorbeeld tijdens lessen 
wereldoriëntatie waarin bij sommige onderdelen sprake is van ontwikkelingsgericht leren. We 
realiseren ons dat deze voorstelling van zaken niet empirisch onderbouwd is, maar veeleer 
stoelt op praktische inzichten. Nader onderzoek zal moeten aangeven in welke mate onze 
voorstelling van zaken steekhoudt. Wel vormde ze een bruikbare basis om extra 
cursusmateriaal te ontwikkelen ten behoeve van leerkrachten uit groep 1 en 2. 
Uitgaande van de gedachte dat ook in kleutergroepen sprake is van programmagericht leren 
is aanvullend cursusmateriaal ontwikkeld voor leerkrachten van groep 1 en 2. Getracht is de 
begrippen uit de bestaande cursus te vertalen naar de praktijk van het kleuteronderwijs. 
Daarbij is gebruik gemaakt van praktische publikaties zoals het invoeringsprogramma 'De 
Combinatieklas 2/3' (D'Hoore, Schenk, Koekebacker, & van de Pol, 1989). Daarnaast zijn 
interviews gehouden met drie PABO-docenten en een schoolbegeleidster, die allen ervaring 
hadden met de opleiding en begeleiding van leerkrachten voor groep 1 en 2 van de basis-
school. Bovendien werden in vier kleutergroepen een aantal werklessen bezocht Na afloop 
van de observaties werden de leerkrachten geïnterviewd over de wijze waarop de begrippen 
uit de cursus toegepast konden worden in kleutergroepen. 
De aanvullende materialen zijn bijeengebracht in de bundel 'Zoeklicht op combinatie-
klassen met kleuters' (afgekort: 'Zoeklicht', Roelofs, Van Gennip & Veenman, 1989). Deze 
bundel bevat per cursusonderdeel (leertijd, instructie, klasmanagement en zelfstandig werken) 
een tekst en suggesties voor activiteiten in de kleutergroep. In bijlage I worden in het kort de 
extra materialen per cursusonderdeel beschreven. De materialen zijn inmiddels ook geïnte-
greerd in een herziene versie van het teamgeriche nascholingsprogramma (Veenman, Lem, 
Roelofs & Nijssen, 1992). 
1.5 De tweede beproeving van het schoolverbeteringsprogramma 
We hebben tot nog toe drie fasen beschreven van het onderzoek naar de professionalisering 
van leerkrachten van combinatieklassen: de eerste fase waarin de beschrijving van de 
problematiek van combinatieklassen centraal stond, de tweede fase waarin de ontwikkeling 
en beproeving van een programma voor schoolverbetering plaatsvond en de derde fase, de 
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herziening van het programma. Een gedeelte van de derde fase is nog onbesproken gebleven, 
namelijk de tweede beproeving van het programma in het reguliere veld van nascholing en 
begeleiding. Deze vormt de kem van dit proefschrift 
In deze studie staat de beproeving en evaluatie van het herziene nascholingsprogramma 
centraal. Als vervolg op de eerste beproeving is het programma uitgezet in het reguliere 
nascholingsaanbod van de PABO en OBD. Het doel van het tweede onderzoek was na te gaan 
in welke mate het teamgerichte nascholingsprogramma Omgaan met combinatieklassen' 
(OMC) binnen deze setting ook heeft geleid tot implementatie van het geleerde in de klas. 
Bovendien is nagegaan of er op korte termijn effecten zijn te constateren van de teamgerichte 
nascholing op de lees- en rekenprestaties van de leerlingen. 
Een gedeelte van de cursisten ontving aanvullende coaching tijdens de periode van 
teamgerichte nascholing. Nagegaan is of nascholing en coaching heeft geleid tot een hogere 
graad van implementatie dan alléén nascholing, en in het verlengde daarvan tot een hogere 
taakgerichtheid en betere leerprestaties bij leerlingen. 
Effecten op implementatie door leerkrachten in kleutergroepen komen in deze rapportage 
niet aan de orde, aangezien hiertoe een apart observatie-instrumentarium diende te worden 
ontwikkeld, wat buiten het kader viel van dit onderzoek. Wel is in het kader van een scriptie-
onderzoek op kleine schaal onderzocht in welke mate de naschoungsinhouden van het 
programma OMC zijn geïmplementeerd in kleutergroepen. Voor de resultaten hiervan kan 
worden verwezen naar Roelofs, Raemaekers en Veenman (1991) of naar de scriptie van 
Riemeijer (1991). In het onderhavige onderzoek is de studie naar implementatie in 
kleutergroepen beperkt gebleven tot een bevraging van de betreffende leerkrachten. Hun 
bevindingen worden vergeleken met die van collega's uit hogere groepen. 
De verdere rapportage van het onderzoek ziet er als volgt uit. In het volgende hoofdstuk 
wordt de theoretische basis van deze studie uiteengezet. Besproken worden theorieën en 
onderzoeksresultaten van teamgerichte nascholing en coaching, voorzover deze van belang 
zijn voor de opzet en uitvoering van ons evaluatie-onderzoek. Op basis hiervan wordt aan het 
slot van dat hoofdstuk een beschrijvingskader geschetst, waarbinnen de evaluatiestudie 
gesitueerd moet worden. Hoofdstuk 3 bevat een beschrijving van de onderzoeksopzet, 
waaronder vallen de vraagstellingen en hypothesen, alsmede de wijze van dataverzameling 
en de gekozen analyse-opzet. In hoofdstuk 4 wordt de voorbereiding en uitvoering van het 
teamgerichte nascholingsprogramma beschreven. Aandacht wordt besteed aan de wijze waarop 
PABO-docenten en schoolbegeleiders zijn voorbereid op het geven van de nascholing en de 
coaching, de opzet van de nascholing en de coaching zelf en de waardering door de cursisten. 
In hoofdstuk S worden de resultaten van het onderzoek besproken. Behalve dat de 
vraagstellingen worden beantwoord, worden de bevindingen van dit onderzoek vergeleken met 
die van de eerste beproeving van het teamgerichte nascholingsprogramma (Lem, Veenman, 
Nijssen & Roelofs, 1988). In hoofdstuk 6 worden de opzet en resultaten van de studie 
samengevat en bediscussieerd. Afgesloten wordt met een aantal algemene beschouwingen over 
de toekomst van teamgerichte nascholing in het licht van de gevonden onderzoeksresultaten. 
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2. TEAMGERICHTE NASCHOLING EN COACHING 
In het voorgaande hoofdstuk werd de ontstaansgeschiedenis van het teamgerichte 
nascholingsprogramma Omgaan met combinatieklassen' beschreven. In dit hoofdstuk wordt 
ingegaan op de modellen van nascholing, waarop de cursus is gebaseerd. Het betreft drie 
modellen voor teamgerichte nascholing die empirisch zijn beproefd en succesvol gebleken (cf. 
Tillema & Veenman, 1987). Daarna wordt aandacht besteed aan coaching, een instrument ter 
bevordering van de transfer van verworven vaardigheden naar de praktijk. Het hoofdstuk 
wordt afgesloten met de beschrijving van het evaluatief kader van deze studie. 
2.1 Teamgenchte nascholing: een begripsbepaling 
Een afgeronde opleiding tot leerkracht basisonderwijs betekent niet automatisch dat de 
bevoegde leerkracht blijvend kan inspelen op de veranderende eisen die de samenleving aan 
het beroep stelt In hoofdstuk 1 werd geschetst hoe de groei van het aantal combinatieklassen 
andere eisen stelde aan leerkrachten, waarop velen niet voldoende waren voorbereid. Het 
belang van nascholing was dan ook, tegemoet te komen aan de gevoelde behoeften van veel 
leerkrachten. 
Daarnaast bleek dat veel leerkrachten in combinatieklassen zich sterk geïsoleerd voelden. 
Zij ondervonden op schoolniveau weinig ondersteuning en terugkoppeling van hun collega's 
uit enkelvoudige klassen. Overleg over onderwijskundige zaken, begrip voor eikaars situatie 
en continuering van beleid door de hele school weid hierdoor bemoeilijkt. Vanuit de 
invalshoek dat het omgaan met combinatieklassen een zaak is voor het hele team, werd 
gekozen voor de ontwikkeling van een teamgericht nascholingsprogramma. Voordat we 
overgaan tot het beschrijven van een drietal modellen voor teamgerichte nascholing, is het van 
belang stil te staan bij de definitie van het begrip teamgerichte nascholing. 
Steeds meer wordt ingezien dat nascholing in het kader van onderwijsvernieuwing zich niet 
primair moet richten op individuele leerkrachten, maar in de eerste plaats op het team van een 
school (ARBO, 1984, p. 56). Een belangrijk kenmerk van teamgerichte nascholing, of 
teamontwikkeling is de gerichtheid op de ontwikkeling van het schoolteam als georganiseerde 
(onderwijs)groep (Duke, 1987). Teamgerichte nascholing is daarmee te onderscheiden van 
individu-gerichte nascholing, welke in eerste instantie is gericht op de individuele leerkracht 
Als belangrijk nadeel van individu-gerichte nascholing wordt naar voren gebracht dat deze 
weinig of geen veranderingen in de school als organisatie bewerkstelligt (Giesbers, 1982). Een 
individu-gerichte nascholing zou de isolatie van leerkrachten met een combinatieklas daardoor 
juist kunnen versterken. 
De gerichtheid van teamgerichte nascholing op de school als organisatie neemt niet weg 
dat ook teamgerichte nascholing tot doel heeft veranderingen bij individuele leerkrachten uit 
een team tot stand te brengen (vgl. Duke, 1987, p. 162). Howey (1980) geeft dit in zijn 
omschrijving van teamgerichte nascholing ook aan: teamgerichte nascholing omvat 
doelgerichte onderwijsactiviteiten die zich richten op het belang, de behoeften en problemen 
aangaande de taken en verantwoordelijkheden van een leerkracht binnen een specifiek 
schoolteam. Teamgerichte nascholing richt zich echter niet alléén op de behoeften en 
interesses van individuele leerkrachten, maar ook of vooral op zaken die een samenwerking 
vereisen van verschillende, of alle personen van een specifiek schoolteam. 
Deze gerichtheid van nascholing op de ontwikkeling van het schoolteam als georganiseerde 
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onderwijsgroep komt in het Angelsaksische taalgebied tot uitdrukking in het begrip 'staff 
development'. Met deze omschrijving wordt bewust afstand genomen van de vroegere praktijk 
waarbij nascholing gezien werd als een verantwoordelijkheid van de individuele leraar. 
Fenstermacher en Berliner (1985, p. 282) schrijven hierover: "the staff development of the 
eighties is not the same as the in-service education of earlier decades. In earlier times, 
teachers were responsible for their own renewal. Staff development has become an activity 
that encompasses much more than a single teacher acting as an individual". Stafontwikkeling 
wordt door hen gedefinieerd als het samenhangend geheel van activiteiten dat er op gericht 
is kennis, vaardigheden en inzichten van leerkrachten zo te verbreden en te verdiepen dat dit 
leidt tot veranderingen in hun denken en onderwijsgedrag. 
Op zichzelf vormen de boven beschreven overwegingen omtrent teamgerichte nascholing geen 
begripsbepaling. Daartoe moeten de verschillende elementen worden geïntegreerd tot één 
geheel. De gegeven beschrijvingen samenvattend wordt in deze studie teamgerichte nascholing 
opgevat als die vorm van nascholing waarbij activiteiten worden ondernomen ter verbetering 
van kennis, vaardigheden en attitudes van leerkrachten: 
- gericht op het schoolteam als georganiseerde onderwijsgroep 
- waarbij het belang en de behoeften van een schoolteam als uitgangspunt worden genomen 
alsmede zaken die samenwerking en afstemming tussen teamleden vereisen 
- met als uiteindelijk doel veranderingen in het denken en onderwijsgedrag van leerkrachten. 
De vergroting van de reikwijdte van nascholing tot de school als georganiseerde eenheid heeft 
tot gevolg dat het proces van stafontwikkeling niet eenvoudig te beschrijven is als een aantal 
trainingsbijeenkomsten. Sparks (1983) spreekt over 'staff development' als een 'nested process 
that includes goals and content, the training process and the (organizational) context' (p. 65). 
Joyce en Showers (1988) gaan een stap verder en tonen zich voorstander van de ontwikkeling 
van een systeem van stafontwikkeling 'that pervades the school and is the responsibility of 
the organization' (p. 4). De school maakt zelf permanent deel uit van een organisatie, een 
netwerk van scholen en ondersteunende instanties, dat zich op de lange termijn blijft 
bezighouden met stafontwikkeling. 
Ondanks het belang dat in brede kringen gehecht wordt aan teamgerichte nascholing zijn er 
relatief weinig empirische gegevens beschikbaar over de effectiviteit ervan. Wade (1985) zegt 
hierover "Even though many more people are writing about staff development, few accounts 
present concrete evidence on its effects on teachers and students". Goodlad (1983) is echter 
van mening dat het voor de hand ligt dat de school als eenheid een veelbelovend perspectief 
biedt om tot onderwijsverbetering te komen, ook al kan deze hypothese nog niet met 
voldoende feiten worden ondersteund. "The assumption that the school can be significant and 
indeed powerful under certain conditions is encouraging, provocative in its implications, and 
well worth accepting as a working hypothesis" (p. 83). 
23. Modellen voor effectieve nascholing 
In deze paragraaf gaan we in op drie modellen van effectief gebleken teamgerichte 
nascholing, in het Engels aangeduid met de term 'staff development'. De modellen zijn 
ontworpen op basis van reviewstudies en synthesen van onderzoek naar 
vormgevingskenmerken van (teamgerichte) nascholing. 
Het eerste model is van Joyce en Showers (1980) dat ontwikkeld werd op basis van een 
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synthese van eerder onderzoek. Het model is gebaseerd op een review van ongeveer 200 
studies op het terrein van nascholing. Het model is steeds aangevuld met behulp van verder 
onderzoek en bevindingen uit meta-analyses (Bennett, 1987; Showers, Joyce & Bennett, 
1987). Het tweede model is dat van Sparks (1983) die een combinatie maakte van het model 
van Joyce en Showers en een model van Stallings (1982). Het derde model is ontwikkeld door 
de onderzoeks- en ontwikkelgroep 'Research for Better Schools' (1985) in het kader van het 
schoolverbeteringsprogramma 'Achievement Directed Leadership'. Dit model vond haar 
oorsprong in het 'Basic Skills Instructional Improvement Program' (BSIIP) dat tussen 1977 
en 1981 werd ontwikkeld en daarna verder werd uitgebouwd. 
De drie modellen kunnen worden gerekend tot die modellen van teamgerichte nascholing 
waarbij training van nieuwe kennis en vaardigheden als belangrijkste activiteit wordt 
beschouwd. In een recent overzicht van modellen voor teamgerichte nascholing spreken 
Sparks en Loucks-Horsley (1990) dan ook over het trainingsmodel. Zij onderscheiden 
daarnaast vier andere modellen van teamgerichte nascholing, die in deze bespreking buiten 
beschouwing blijven. Ten eerste omdat deze geen basis vormden voor de teamgerichte 
nascholingscursus 'Omgaan met combinatieklassen'. Ten tweede omdat de empirische basis 
voor deze modellen erg beperkt is (Sparks & Loucks-Horsley, 1990). 
2.2.1 Het model van Joyce en Showers 
Zoals gezegd is het model gebaseerd op een review van een groot aantal studies op het terrein 
van nascholing. Het model is door de auteurs met succes beproefd in enkele quasi-
experimentele studies, waarbij tevens het effect van coaching is bestudeerd (Showers, 1982, 
1984, zie ook paragraaf 2.4.6). Bennett (1987) onderzocht door middel van een meta-analyse 
in hoeverre de componenten van effectieve nascholing zoals onderscheiden door Joyce en 
Showers (theorie, demonstratie, oefening, feedback en coaching) afzonderlijk en in samenhang 
daadwerkelijk effectief zijn. Het blijkt dat naarmate meer componenten van het model zijn 
gerealiseerd, de effectiviteit toeneemt (zie ook par. 2.3.3). 
Joyce en Showers (1983) zijn van mening dat het verwerven van nieuwe kennis en 
vaardigheden geen voldoende garantie biedt dat deze kennis en vaardigheden ook een 
doorwerking naar de praktijk zullen hebben. Nascholingsprogramma's dienen daarom de 
studie en uitwerking van het proces van transfer naar de praktijk in de opzet van de cursus 
te betrekken. Dit proces van transfer dient door het schoolteam ondersteund te worden. De 
transfer van nieuwe kennis en vaardigheden neemt in het model van Joyce en Showers een 
belangrijke plaats in. Zij maken een onderscheid in horizontale en verticale transfer. Als de 
nieuwe kennis en vaardigheden zoals gemodelleerd tijdens de training zonder veel problemen 
direct kunnen worden toegepast in de dagelijkse praktijk, spreken Joyce en Showers van een 
horizontaal proces van transfer. Van een verticaal proces van transfer wordt gesproken 
wanneer nieuwe kennis, vaardigheden of handelingen in nieuwe situaties wendbaar moeten 
worden toegepast In dat geval is er sprake van de transfer van de geleerde vaardigheden naar 
een nieuwe situatie met nog niet gepraktizeerde werkwijzen. De mate waarin horizontale of 
verticale transfer optreedt hangt mede af van de beginsituatie van de leerkracht en van wat 
Joyce en Showers noemen het 'conceptueel niveau' van de leerkracht Leerkrachten met een 
hoog conceptueel niveau onderscheiden zich van leerkrachten met een laag conceptueel niveau 
in de volgende opzichten. Deze leerkrachten geven effectiever les, hanteren een grote variëteit 
aan onderwijsstrategieën en tonen een grotere flexibiliteit om zich aan te passen aan 
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wisselende werkomstandigheden, wanneer deze nu eens weinig en dan weer sterk 
gestructureerd zijn (zie onder meer Baker, 1983). 
Het verwerven van kennis en vaardigheden wordt volgens Joyce en Showers bevorderd 
wanneer teamgerichte nascholing wordt opgezet volgens een model waarin de volgende vijf 
componenten zijn opgenomen: studie van de theorie die aan de te leren vaardigheden ten 
grondslag ligt, observeren van een aantal demonstraties van de vaardigheden, oefening in en 
toepassing van de vaardigheden, terugkoppeling over de toepassing van de vaardigheden in 
gesimuleerde condities en in de eigen klas, en coaching. Hieronder worden de vijf 
componenten kort toegelicht 
De eerste component, presentane van theorie, omvat de bespreking van de theorie die aan 
de te leren vaardigheden, de cursusopzet en de instructiemethoden ten grondslag ligt In 
wezen wordt een legitimering van de inhoud en de opzet van de cursus gegeven. Deze fase 
kan bewustwording en acceptatie bij de cursisten bewerkstelligen. 
De tweede component, observerend leren en demonstratie, heeft betrekking op de 
demonstratie van de te verwerven vaardigheden in de vorm van een rollenspel of door video-
fragmenten die een reële klassituatie tonen, of door het in de klas observeren van ervaren 
leerkrachten (experts). Demonstratie kan een grote invloed hebben op de bewustwording: wat 
wordt voorgedaan, wordt beter begrepen. 
De derde component, oefening en toepassing in niet-bedreigende situaties, houdt in dat de 
nieuw geleende vaardigheden dienen te worden uitgeprobeerd. Een niet-bedreigende en 
stimulerende omgeving is hierbij van belang. Een niet-bedreigende situatie wordt meestal 
gecreëerd via rollenspel of micro-teaching. Het oefenen met collega's of kleine groepen 
leerlingen zal minder bedreigend zijn dan een oefening die door een grote groep betrekkelijk 
onbekenden wordt gadegeslagen. 
De vierde component behelst gestructureerde en ongestructureerde terugkoppeling over 
de toepassing van het geleerde. De terugkoppeling over de verrichtingen vindt plaats op basis 
van observaties. De leerkrachten leren om te gaan met observatiemethoden en leren de 
observatiegegevens op hun juiste waaide te schatten. Leerkrachten kunnen de eigen 
klassesituatie observeren of kunnen geobserveerd worden door anderen, bijvoorbeeld collega's. 
De observaties kunnen geregeld of een enkele keer plaatsvinden. Deze gestructureerde 
terugkoppeling kan resulteren in een grote mate van bewustwording van het eigen handelen. 
Ongestructureerde terugkoppeling heeft betrekking op informele discussies tijdens de 
cursusbijeenkomsten. In de groep leerkrachten wordt gepraat over en worden oplossingen 
gezocht voor situaties die tijdens de observaties naar voren zijn gekomen. 
De eerste vier trainingscomponenten hebben, aldus Joyce en Showers, in combinatie een 
grote invloed op het aanleren en toepassen van nieuwe vaardigheden. Wanneer echter 
complexe vaardigheden moeten worden verworven die bovendien in de klas wendbaar moeten 
kunnen worden toegepast, zal begeleiding in de praktijk als vervolg op nascholing 
noodzakelijk zijn. Daartoe noemen Joyce en Showers een vijfde component: coaching. Op 
deze vorm van begeleiding waarbij de leerkracht in zijn eigen klas wordt ondersteund, gaan 
we in paragraaf 2.4 nader in. 
Voor een maximaal effect van een nascholingscursus raden Joyce en Showers (1983) aan alle 
vijf trainingscomponenten te gebruiken, ongeacht om welk soort vaardigheden het gaat Wel 
kan de ene cursus een grotere nadruk op een bepaalde component leggen dan de andere. Zo 
zal een cursus die vooral is gericht op het perfectioneren van bestaande vaardigheden ('fine-
tuning') meer aandacht aan demonstratie en oefening kunnen schenken. Een cursus die gericht 
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is op het aanleren van geheel nieuwe vaardigheden zou meer aandacht kunnen schenken aan 
de presentatie van en de discussie over de theorie. 
Joyce en Showers benadrukken dat wanneer enkele van de trainingscomponenten uit de 
cursusopzet worden weggelaten, de uitwerking van de cursus zwakker wordt Minder cursisten 
zullen dan komen tot een werkelijk gebruik van de aangeleerde kennis en vaardigheden in de 
eigen klassesituatie. Met andere woorden, zij komen niet tot 'transfer' (zie ook paragraaf 
2.4.1). En juist deze 'transfer' is voor een cursus van evident belang: "...transfer, which is the 
only level that has significant meaning for school improvement" (Joyce & Showers, 1980, p. 
384). Het streven van nascholing is aldus Joyce en Showers (1983) gericht op het verkrijgen 
van 'executive control'. Dit begrip heeft betrekking op het volledig en flexibel beheersen van 
de vaardigheid, het vermogen de vaardigheid in verschillende situaties te kunnen aanwenden, 
en op het kunnen reflecteren op de uitwerking van de vaardigheid. Om te komen tot 
'executive control' is een goede coaching van groot belang. 
2.22 Het model van Stallings en Sparks 
In het model van Stallings (1982) dat gebaseerd is op de principes van mastery learning, 
worden vijf componenten onderscheiden: voormeting of diagnose, informatie en discussie, 
oefening onder begeleiding, terugkoppeling en nameting. Sparks (1983) combineerde dit 
model met dat van Joyce en Showers tot één model. Daarom wordt hieronder gesproken over 
het model van Stallings en Sparks. In later schoolverbeteringsonderzoek paste Stallings (1985, 
1987) dit model toe bij de evaluatie van haar teamgerichte nascholingscursus 'Effective use 
of time program'. Uit de evaluatie (zie ook de paragrafen 2.3.4 en 2.4.6) bleek het model 
succesvol: leerkrachten die volgens dit model nascholing hadden ontvangen bleken na afloop 
te beschikken over verbeterde instructievaardigheden. 
Het observeren van en de terugkoppeling over het eigen onderwij sgedrag worden ook in 
dit model als onmisbare cursuselementen beschouwd. Stallings en Sparks gaan er in hun 
model van uit dat leerkrachten zich de kennis en vaardigheden het best eigen kunnen maken 
met behulp van een analyse van het eigen onderwijsgedrag. Stallings (1985, 1987) maakt in 
haar nascholingscursus 'Effective use of time program' gebruik van observaties om het 
onderwijsgedrag van de cursisten in kaart te brengen. De gegevens uit deze observaties 
vormen het uitgangspunt voor verbetering van het onderwijsgedrag en voor het verloop van 
de cursus. In de cursus van Stallings richten de observaties zich met name op het taakgericht 
gedrag van de leerlingen. In een aantal cursusbijeenkomsten wordt met de cursisten het 
leerkrachtgedrag besproken en in verband gebracht met het taakgericht gedrag van de 
leerlingen. De leerkrachten bespreken de gegevens, gaan in op eikaars problemen en 
ontwikkelen praktische ideeën voor verbetering. Het succes van deze benadering hangt 
volgens Stallings samen met het feit dat: "Teachers in this system experience themselves as 
professionals and act as researchers in their own classrooms" (Stallings, 1985, p. 3). 
Het model van Stallings en Sparks bestaat uit vijf trainingscomponenten die hieronder worden 
toegelicht: diagnose en analyse, informatie en demonstratie, bediscussiëren van de toepassing 
van het geleerde, oefening en terugkoppeling, en coaching. 
De eerste component, diagnose en analyse, omvat het vaststellen van de reeds bestaande 
kennis en vaardigheden van leerkrachten voor de aanvang van de training. De 
cursusdeelnemers worden voorafgaand aan de cursus in hun eigen klas geobserveerd. Op basis 
van deze observaties krijgen zij gedetailleerde gedragsprofielen. Deze gedragsprofielen 
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bevatten tevens aanwijzingen voor verbeteringen. De leerkrachten bepalen zelf de doelen voor 
verandering. Hen wordt aangeraden om slechts enkele veranderingsdoelen tegelijkertijd te 
kiezen. Na de cursus wordt opnieuw geobserveerd en krijgen de leerkrachten nieuwe 
gedragsprofielen. Op basis van deze gegevens kunnen zij nieuwe veranderingsdoelen stellen. 
De component informatie en demonstratie heeft betrekking op duidelijke, gedetailleerde 
informatie over en demonstratie van de te verwerven onderwijsvaardigheden. Het begrip 
demonstratie heeft een brede betekenis en heeft betrekking op het voordoen van 
onderwijsgedrag, video-fragmenten en praktijkbeschrijvingen. Volgens Sparks (1983) is deze 
trainingscomponent, die bij veel nascholingscursussen de hoofdschotel is, op zich niet 
voldoende om succes van de cursus te garanderen. 
Het in de cursusgroep bediscussiëren van de toepassing van het geleerde in de praktijk, 
de derde component van training, is van cruciaal belang bij teamgerichte nascholing. De 
cursisten worden aangemoedigd te experimenteren of te oefenen met de nieuw geleerde 
vaardigheden. Aan het begin van elke bijeenkomst worden de ervaringen van de cursisten 
bediscussieerd. De discussie is het meest produktief wanneer deze zo wordt geleid dat de 
groep gericht blijft op het zoeken naar oplossingen en op het uitwisselen van ideeën. De 
deelname van iedere cursist aan de discussie is het meest gewaarborgd bij kleine groepen. 
Oefening en terugkoppeling vormt de vierde component De meest eenvoudige vorm van 
oefening is die waarbij de leerkracht het nieuw geleerde in de praktijk uitprobeert en 
terugkoppeling ontvangt door zelf de effecten van de nieuw geleerde vaardigheden bij de 
leerlingen te observeren. Vooral bij betrekkelijk eenvoudige vaardigheden, zoals eenvoudige 
procedures met betrekking tot klasmanagement (bijvoorbeeld afspraken maken over het 
verlaten van het klaslokaal) kan deze vorm van oefening en terugkoppeling adequaat zijn. De 
meeste vaardigheden die bij een teamgerichte nascholingscursus aan de orde komen, 
veronderstellen echter doelgerichte, gestructureerde oefening en terugkoppeling. Activiteiten 
met oefening en terugkoppeling zijn bijvoorbeeld: micro-teaching, rollenspel en elkaar 
observeren in de klas. 
Een belangrijk voordeel van het elkaar in de klas observeren is dat het kan bijdragen tot 
het 'slechten van de psychologische muren' tussen klassen. Het betrekkelijk isolement waarin 
veel leerkrachten verkeren, kan hierdoor worden doorbroken. Sparks (1983) tekent hierbij wel 
aan dat aan een aantal voorwaarden met betrekking tot het elkaar observeren moet worden 
voldaan. Ten eerste behoort het niet zo te zijn dat steeds één leerkracht observeert, terwijl de 
ander alleen maar wordt geobserveerd. Ten tweede dienen deze activiteiten vrijwillig en 
geheel gescheiden van evaluatie of beoordeling plaats te vinden. Ten derde zouden, zeker in 
het begin, de observaties zich moeten richten op het leerlinggedrag. De geobserveerde 
leerkracht voelt zich dan minder het mikpunt van de observatie. Na een gegroeid wederzijds 
vertrouwen kan de observatie zich meer direct richten op het leerkrachtgedrag. 
De laatste component is coaching. Coaching is zoals gezegd een follow-up activiteit van 
nascholing, waarbij de leerkracht in de eigen klas ondersteund wordt bij de transfer van net 
verworven vaardigheden. Op de betekenis van en werkwijzen bij coaching wordt in paragraaf 
2.4 nader ingegaan. 
2.23 Het model van Research for Better Schools 
Een derde model voor teamgerichte nascholing is ontwikkeld door Research for Better 
Schools (RBS, 1985). RBS ontwikkelde een teamgerichte nascholingscursus voor leerkrachten 
basisonderwijs gericht op de verbetering van de instructievaardigheden. In de cursus ligt de 
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nadruk op de vaardigheden die van grote invloed zijn op de schoolvorderingen van de 
leerlingen. Tussen 1977 en 1981 is het 'Basic Skills Instructional Improvement Program' 
(BSnP) ontwikkeld. Dit programma werd tussen 1981 en 1984 uitgebreid en aangepast aan 
de hand van gegevens uit onderzoeken op het terrein van effectieve scholen, effectieve 
schooldistricten en onderwijsverbetering (Berman & McLaughlin, 1975; Pincus & Williams, 
1979; Joyce & Showers, 1980, zie voor allen: Helms, Graeber & Beyer, 1985). Het totale 
programma wordt 'Achievement Directed Leadership' (ADL) genoemd. 
De inhoud van het programma is in eerste instantie gericht op het gedrag van de leerling in 
de klas omdat 1) het leerlinggedrag van directe invloed is op de leervorderingen, en 2) veel 
leerkrachten zich bedreigd voelen als observaties zich richten op hun eigen gedrag. 
Kernpunten van het programma zijn a) het afstemmen van de leerstof op de beginsituatie van 
de leerlingen, b) taakgerichte leertijd, c) de relatie leerstof-leerdoel, en d) mate van succes bij 
leerlingen. 
'Achievement Directed Leadership' gebruikt een model dat bestaat uit een cyclus in vier 
fasen voor verbetering (zie figuur 2.1). Deze cyclus kan worden gezien als een iteratief proces 
dat leerkrachten en schoolleiders inzicht verschaft in de mogelijkheden van het toepassen van 
observatiegegevens voor het verbeteren van hun onderwijsgedrag. 
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Figuur 2.1: Cyclus in vier fasen voor de verbetering van het onderwijsgedrag (RBS naar 
Research for Better Schools, 1985) 
In de eerste fase wordt door middel van observaties (door de schoolleider) informatie 
verzameld over het leerlinggedrag in de klas. In de tweede fase wordt deze informatie 
gerelateerd aan overeenkomstige informatie uit onderzoek. Uit de vergelijking blijkt welke 
gedragingen voor verbetering in aanmerking komen. In de derde fase wordt een 
handelingsplan voor de leerkracht opgesteld om specifieke gedragingen te verbeteren. In de 
vierde fase wordt dit handelingsplan in de klas uitgevoerd. Hiema volgen opnieuw de fasen 
1 en 2 om na te gaan of en in welke mate de verbeteringen hebben plaatsgevonden. Zonodig 
worden de fasen 3 en 4 herhaald. Het ADL-programma richt zich dus op leerlinggedragingen, 
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die vervolgens in fase 3 worden gekoppeld aan strategieën voor leerkrachtgedrag die direct 
of indirect van invloed zijn op de leerlinggedragingen. 
Het ADL-programma staat bij de verbetering van het onderwij sgedrag van leerkrachten een 
muM-diinensionele aanpak voor. Leerkrachten, schoolleiders, en vertegenwoordigers van 
districten vormen één hiërarchisch netwerk dat zich gedurende een schooljaar bezig houdt met 
de verbetering van het onderwijsgedrag. Daarbij kunnen rollen worden onderscheiden op het 
niveau van de klas, de school en het district Centraal staan de activiteiten van de 
schoolleider, die de eigenlijke training en ondersteuning van leerkrachten op zich neemt, 
gericht op het verbeteren van onderwijsvaardigheden. Daarbij wordt veel aandacht besteed aan 
activiteiten ter bevordering van de implementatie om de doorwerking in de praktijk voor 
langere tijd te garanderen. Om dit te bereiken wordt een zogenaamd 'Leadership Plan' 
opgesteld voor ondersteuning van leerkrachten door schoolleiders en voor ondersteuning van 
schoolleiders door exteme begeleiders. De verschillende rollen bij de implementatie van dit 
plan (schoolleiding, leerkracht en begeleider) worden nader uitgewerkt 
Dit betekent dat op het niveau van de klas leerkrachten speciale aandacht besteden aan de 
omschreven leerlinggedragingen (bijvoorbeeld leertijd). Zij trachten volgens de cyclus voor 
verbetering veranderingen aan te brengen in hun lesgedrag. 
Op het niveau van de school heeft de schoolleider de taak om met de leerkrachten 
veranderingsplannen op te stellen, de leerkrachten te trainen en te zorgen voor ondersteuning 
van leerkrachten. De schoolleider houdt zich steeds op de hoogte van wat zich in de klas 
afspeelt door regelmatig de klas te bezoeken en door het uitvoeren van genoemde activiteiten 
ter ondersteuning. De eigenlijke training door schoolleiders van leerkrachten bestaat uit twee 
sessies van respectievelijk drie en vijf uur, waarbij wordt ingegaan op beïnvloeding van 
taakgerichte leertijd en het verzorgen van een effectieve instructie. Daarnaast wordt elke 
leerkracht minimaal drie maal per schooljaar geobserveerd door de schoolleider waarbij de 
cyclus zoals weergegeven in figuur 2.1 wordt doorlopen en aangrijpingspunt is voor 
verbeteringsvoorstellen. 
Op lokaal niveau worden ondersteunende activiteiten verricht zoals het opstellen van 
verbeteringsplannen op schoolniveau in samenspraak met de schoolleider, het trainen van 
schoolleiders in het geven van training en ondersteuning, etc. Deze werkzaamheden zijn er 
voornamelijk op gericht de ondersteunende activiteiten van schoolleiders te vergemakkelijken 
en tussentijds bij te sturen. 
Behalve het 'leadership plan' is sprake van een implementatie- en een verspreidingsplan. In 
het implementatieplan komt het voortraject van het leadership plan aan de orde. Uitvoerig 
wordt beschreven hoe de schoolleiders worden voorbereid op het trainen en tussentijds 
ondersteunen van leerkrachten en hoe schoolleiders op hun beurt ondersteund dienen te 
worden door districtsfunctionarissen. In het verspreidingsplan wordt beschreven hoe de ADL-
trainings- en ondersteuningsactiviteiten ten behoeve van schoolleiding worden geïntegreerd 
in de plannen van reguliere instanties op districtsniveau die verantwoordelijk zijn voor 
verspreiding van vernieuwingen over verschillende districten. 
Helms, Graeber en Beyer (1985) vonden dat in scholen van drie onderzochte districten waar 
ADL was toegepast de leerresultaten op gestandaardiseerde lees- en rekentoetsen waren 
vooruitgegaan. Het effect werd uitgedrukt in termen van normaalcurve-equivalenten. In het 
onderzoek wordt echter geen melding gemaakt van een controlegroep, zodat de resultaten met 
enige voorzichtigheid geïnterpreteerd dienen te worden. Uit een analyse van Biester, Kruse, 
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Beyer en Heller (1983) bleek dat de leervorderingen het sterkst waren op scholen waar de 
nieuw verworven vaardigheden in zeer hoge mate waren geïmplementeerd. 
2.3 Onderzoek naar effectiviteit van nascholing 
De beschreven modellen voor teamgerichte nascholing zijn gebaseerd op onderzoek dat 
gedurende de laatste 15 tot 20 jaar is verricht naar de relatie tussen vormgevingskenmerken 
en effecten van nascholing. Door middel van een aantal meta-analyses zijn enkele contouren 
van effectieve nascholing zichtbaar gemaakt of konden de ontworpen modellen voor 
nascholing op hun geldigheid worden getoetst In deze meta-analyses weid geen duidelijk 
onderscheid gemaakt tussen individugerichte en teamgerichte nascholing. Gekeken werd 
vooral naar nascholing als cursusmatige activiteit In deze meta-studies werden de resultaten 
van een groot aantal, onafhankelijk van elkaar uitgevoerde, onderzoeken op effect 
geanalyseerd. Lawrence en Harrison (1980) betrokken 59 onderzoeken in hun meta-analyse. 
Joslin (1980) maakte gebruik van 137 experimentele studies, uitgevoerd tussen 1965 en 1978, 
en Wade (1984) gebruikte 91 ondertoeken die in de periode van 1968 tot 1984 werden 
uitgevoerd. De meest recente meta-analyse is uitgevoerd door Bennett (1987). Hij onderzocht 
de mate van effectiviteit van alle afzonderlijke componenten van het nascholingsmodel van 
Joyce en Showers aan de hand van 112 onderzoeken uitgevoerd in de periode 1968 tot 1987. 
Voordat ingegaan kan worden op de vraag in welke mate nascholing effect sorteert, is het van 
belang stil te staan bij twee vragen. Ten eerste de vraag, wat de betekenis en waarde is van 
meta-analyses, en ten tweede de vraag wat men onder effect dient te verstaan. 
Over het algemeen wordt Glass beschouwd als een van de eerste pleitbezorgers voor het 
gebruik van meta-analyses. Hij definieert meta-analyse als een statistische analyse van een 
grote verzameling analyseresultaten uit individuele studies met het doel de resultaten te 
integreren (Glass, 1976, p. 3). Volgens Glass gelden de volgende activiteiten voor de meta-
analist Hij: 
- maakt gebruik van objectieve methoden om onderzoeken te verzamelen voor een review; 
- beschrijft variabelen uit de diverse onderzoeken in kwantitatieve termen; 
- drukt de treatment-effecten van alle studies uit op een gemeenschappelijke schaal: de 
effectgrootte; 
- hanteert statistische technieken, zoals variantie-analyse en regressie-analyse, om 
onderzoeksvariabelen te relateren aan effecten. 
Als produkt van deze activiteiten ontstaat een integraal beeld van variabelen die 
'verantwoordelijk' zijn voor het optreden van effecten. Als maat voor de effectgrootte wordt 
meestal gehanteerd het verschil op een criteriumvariabele tussen een experimentele groep en 
een controlegroep, gedeeld door de standaarddeviatie van de controlegroep. 
Er bestaat nogal wat kritiek op het gebruik van meta-analyses (zie Slavin, 1984; Kulik & 
Kulik, 1989), die overigens door voorstanders van meta-analyse wordt bestreden. Ten eerste 
wordt gesteld dat in meta-analyses teveel gewicht wordt toegekend aan onderzoeken met een 
lage methodologische kwaliteit Glass, Mc Gaw, & Smith (1981) stellen daar tegenover dat 
de effecten van zwakke en goede studies elkaar weer opheffen. Slavin (1984) betwijfelt dit 
sterk en stelt dat in zwak opgezette studies juist sprake is van een systematische vertekening 
die het totaalbeeld vertroebelt 
Een tweede punt van kritiek betreft de afhankelijkheid van meta-analyses van 
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gepubliceerde onderzoeken. Onderzoeken waarin geen effecten gevonden worden, blijven niet 
zelden ongepubliceerd, waardoor men minder zicht krijgt op factoren die juist belemmerend 
zijn voor effectiviteit 
Een derde vaak geuit kritiekpunt is dat in meta-analyses 'appels en peren' bij elkaar 
worden opgeteld (Slavin, 1984). Gedoeld wordt op het gevaar dat resultaten van onderzoeken, 
die van elkaar verschillen wat betreft opzet, subjecten en effectmaten, met elkaar worden 
gecombineerd. Glass stelt hier tegenover dat het combineren van data over verschillende 
studies niet minder verantwoord is dan het combineren van gegevens van personen in een 
zelfde studie die ook in allerlei opzichten van elkaar kunnen verschillen. 
Een vierde punt van kritiek betreft de gevaren die verbonden zijn aan de opeenhoping van 
onderling afhankelijke effectgrootten. In meta-analyses gebeurt het regelmatig dat uit één 
studie verschillende effectgrootten worden berekend die vervolgens in één regressie-analyse 
worden opgenomen. De steekproef wordt hierdoor sterk geflatteerd en is veel groter dan het 
oorspronkelijke aantal steekproefeenheden. Dit kan leiden tot onzuivere resultaten. 
Kulik en Kulik (1989) concluderen dat deze kritiekpunten wel in het oog moeten worden 
gehouden, maar dat ze niet opwegen tegen de grote verdiensten van meta-analyse. Slavin 
(1984) daarentegen stelt een methode voor die ten dele tegemoet dient te komen aan de 
geuite bezwaren: de 'best evidence' methode. Bij deze methode baseert de reviewer zijn 
conclusies op een beperkt aantal studies die volgens hem de meeste relevantie hebben voor 
het gekozen onderwerp en die methodologisch gezien het sterkst zijn. Een nadeel van deze 
methode is, aldus Kulik en Kulik, dat men zo al gauw op een te klein aantal studies uitkomt, 
op basis van de vooroordelen van de reviewer. 
Wanneer we ons goed rekenschap geven van de besproken beperkingen, denken we al met 
al dat meta-analyse een bruikbaar instrument vormt om meer inzicht te verkrijgen in de 
contouren van effectieve nascholing. 
De vraag die zich vervolgens voordoet, is wat men onder effect van nascholing dient te 
verstaan. Analoog aan de bestaande indelingen van Bloom, Krathwohl en Harrow (zie De 
Corte, Geerligs, Lagerweij, Peters & Vandenberghe 1981) voor onderwijsdoelstellingen kan 
men effecten op het cognitieve, affectieve en psychomotorische domein onderscheiden. De 
hieronder door onderzoekers van nascholing gemaakte indelingen zijn in feite varianten op 
deze indelingen. 
Joslin (1980) maakt in haar meta-analyse een onderscheid in vier typen effecten: attitudes 
en percepties, kennis en prestatie, vaardigheden en gedrag, en leerlingresultaten. Lawrence en 
Harrison (1980) maken een vergelijkbaar onderscheid in: affectieve, cognitieve en 
gedragsmatige resultaten en de consequenties van nascholing (bijvoorbeeld in termen van 
leerlingprestaties). 
Een zeer bruikbare indeling in typen effecten wordt gehanteerd door Kirkpatrick (1987), 
omdat hij tevens aangeeft op welke wijze de gegevens worden verzameld en wat de 
informatieve waarde is van elk niveau. Hij hanteert vier niveaus waarop effecten kunnen 
optreden: effecten op het niveau van reacties, kennistoename, gedrag en resultaten. In haar 
meta-analyse baseert Wade (1984) zich op deze indeling. 
Effecten op het niveau van 'reacties' geven aan hoe de deelnemers de nascholing hebben 
beleefd, hoe zij zich na afloop van de nascholing voelen. Voorbeelden hiervan zijn uitspraken 
van leerkrachten over het enthousiasme van de cursusleider, het gebruik van audiovisuele 
middelen, de mate waarin volgens hen de doelen van de cursus zijn bereikt, etc. Dit niveau 
van effecten heeft een beperkte informatieve waarde, aangezien tevredenheid niet betekent dat 
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men ook iets geleerd heeft 
Het tweede niveau, 'kennistoename', heeft betrekking op de mate waarin iets geleerd is van 
de nascholing. Dit is te meten door de toename in kennis bij leerkrachten te toetsen door 
middel van bijvoorbeeld gestandaardiseerde tests. 
Effecten op het derde niveau, het niveau van feitelijk 'gedrag', hebben betrekking op de 
mate waarin de deelnemers hun gedrag veranderen als gevolg van de nascholing. Effecten op 
dit niveau hebben veel meer informatieve waarde dan de effecten op de voorgaande niveaus, 
aangezien een uiteindelijk doel van nascholing toch zal zijn het veranderen van het feitelijk 
leerkrachtgedrag in de klas. 
Effecten op het niveau van 'resultaten' verwijzen naar de mate waarin de nascholing effect 
heeft op leerlingprestaties en op de werkomgeving van de leerkracht Kirkpatrick geeft aan 
dat effecten op dit niveau de hoogste informatieve waarde hebben, hoewel deze tegelijkertijd 
het moeilijkst zijn te realiseren. 
Samenvattend moet men zich bij de beschrijving van effecten realiseren, dat effecten op een 
verschillend niveau zijn vast te stellen. Met nadruk willen we erop wijzen dat de informatieve 
waarde van elk van de onderscheiden effectniveaus afhankelijk is van het doel van de 
nascholing en daarmee het doel van de evaluatie. Informatie op het niveau van 'reacties' kan 
zeer waardevol zijn als het gaat om een procesevaluatie aan de hand waarvan een 
nascholingscursus herzien kan worden. Daarnaast kan een eenzijdige gerichtheid op het 
'hoogste' niveau van effecten, door Allinger en Janak (1989) schertsend het 'dollar-criterium' 
genoemd, het inzicht in onderliggende niveaus vertroebelen. 
Tot slot willen we opmerken dat de niveaus vooral gezien moeten worden als een 
heuristisch instrument bij de evaluatie van nascholing. Dit betekent dat de niveaus niet 
noodzakelijk hiërarchisch geordend dienen te worden. Er zijn zelfs aanwijzingen dat effecten 
op het niveau van reacties met name attitudeveranderingen onafhankelijk zijn van effecten op 
andere niveaus (zie Allinger & Janak, 1989). 
In de onderstaande resultaten van nascholing wordt eerst een overzicht gegeven van de 
effecten van nascholing op de diverse niveaus. Vervolgens worden vormgevingskenmerken 
gekoppeld aan effecten, waarbij geen onderscheid wordt gemaakt naar effectniveau, tenzij 
anders is vermeld. In de daarop volgende bespreking van componenten van nascholing in 
relatie tot effectiviteit komt het onderscheid weer terug. Het vierde niveau komt in paragraaf 
2.3.4 afzonderlijk aan bod. 
2.3.1 Een algemeen beeld van effectiviteit 
Tabel 2.1 geeft een samenvattend beeld van de effectiviteit van nascholing zoals gerapporteerd 
in de uitgevoerde meta-analyses door middel van effectgrootten. Een effectgrootte kleiner dan 
.35 kan opgevat worden als 'klein', een effectgrootte tussen .35 en .65 als 'matig' en een 
effectgrootte boven .65 als 'groot' (Cohen, 1969). Onder het niveau 'reactie' wordt niet door 
elke auteur precies hetzelfde verstaan. Onder reacties worden hier behalve 'percepties' ook 
'attitudes' gerekend. Voor kennis geldt hetzelfde probleem. Hiertoe worden ook de termen 
'prestatie' en 'cognitieve resultaten' gerekend. 
Als algemene conclusie uit de meta-analyses kunnen we stellen dat nascholing, 
individugericht of teamgericht als cursusmatige activiteit, over het algemeen effect heeft Als 
gekeken wordt naar de aard van de te bereiken effecten dan kunnen de volgende conclusies 
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getrokken worden. De grootste effecten worden gevonden op de kennisvermeerdering van 
leerkrachten. 
Tabel 2.1: Effecten van nascholing, zoals gerapporteerd in vier meta-analyses 






























De mate waarin nascholing leidt tot gedragsveranderingen is kleiner, maar toch nog 
aanzienlijk. Veel moeilijker blijkt het om via nascholing veranderingen te realiseren in 
leerkrachtpercepties of attitudes (reacties). De effecten van nascholing op leerprestaties van 
leerlingen blijken matig tot gering. 
2.3.2 VormgevHigskenmerken en effecten 
In de meta-analyses van Lawrence en Harrison (1980), Joslin (1980) en Wade (1984) wordt 
gekeken naar de relatie tussen vormgevingskenmerken van nascholing en de effectiviteit Een 
probleem bij deze meta-analyses is dat in deze relatie geen onderscheid werd gemaakt naar 
het type effect De meta-analyse van Wade vormt hierop een uitzondering. Hieronder worden 
de belangrijkste resultaten uit deze meta-analyses opgesomd, waarbij met een letter 
aangegeven wordt of de bevinding afkomstig is uit Lawrence en Harrison (L+H), Joslin (J) 
of uit Wade (W). Onderscheiden worden kenmerken van de cursusgroep en algemene 
cursuskenmerken. Deze worden gekoppeld aan effectiviteit in het algemeen. Vervolgens 
worden enkele kenmerken van de cursus en cursusgroep gerelateerd aan veranderingen op het 
niveau van gedrag, welke in deze studie centraal staan. Tot slot worden enkele resultaten 
besproken uit Nederlands onderzoek naar vormgevingskenmerken en effectiviteit van 
nascholing. In paragraaf 2.3.3 wordt ingegaan op de bevindingen uit de meta-analyse van 
Bennett Aan deze meta-analyse willen we afzonderlijk aandacht besteden, omdat hierbij 
combinaties van nascholingscomponenten in verband werden gebracht met effectiviteit 
Bovendien worden alle typen effecten onderzocht, behalve die op het niveau van resultaten. 
Wat betreft de samenhang tussen kenmerken van de cursusgroep en effectiviteit kunnen de 
volgende conclusies getrokken worden: 
- Groepen die bestaan uit leerkrachten basisonderwijs blijken effectiever te zijn dan groepen 
die bestaan uit leerkrachten uit het voortgezet onderwijs (J, W). 
- Het meest effectief blijkt echter een cursusgroep die bestaat uit leerkrachten van zowel het 
basis- als voortgezet onderwijs (W). 
- Noch de groepsgrootte, noch de samenstelling van de groep (leden uit een team of 
individuele leerkrachten uit verschillende teams) hebben een significant effect op de 
cursusresultaten (W). 
- De duur van de cursus is niet van invloed op de effectiviteit (J). 
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- Nascholingsprogramma's die het meest effectief blijken te zijn, richten zich op 
leerkrachten met 10 tot 15 jaar onderwijservaring (J). 
- Nascholingsprogramma's die zich richten op beginnende leerkrachten zijn het minst 
effectief (J). 
- Deelname aan een cursus met het oog op verbetering in status of reputatie gaat met een 
groter effect gepaard dan deelname om wille van beloningen, zoals compensatie van tijd, 
onkostenvergoedingen, certificaten, etc. (W). 
- Tegenstrijdige resultaten zijn gevonden met betrekking tot de locatie van de cursus (op of 
buiten de eigen school) en het tijdstip (tijdens of buiten schooltijd) (J, W). 
Uit de meta-analyses blijken de volgende samenhangen tussen algemene cursuskenmerken en 
effecten: 
- Een praktisch, in plaats van een theoretisch georiënteerde instructie waarbij de cursusleider 
bijna geheel verantwoordelijk is voor de opzet en de uitvoering van de bijeenkomst, 
resulteert in een significant hoger cursuseffect (W). 
- In bijeenkomsten waarbij de cursisten elkaar onderwijzen door het uitwisselen van 
ervaringen, groepswerk en discussies wordt een lager cursuseffect bereikt (W). 
- Programma's die op een sterk gestructureerde wijze zijn opgezet, zoals experimentele 
trainingsprogramma's en minicursussen, zijn meer effectief dan programma's die niet zo 
zijn opgezet (J). 
- Discussieprogramma's zijn niet effectief (J). 
- Programma's die in de praktijk zijn getoetst en waarvan veelvuldig gebruik is gemaakt, 
zijn effectiever dan programma's die niet tegen deze achtergrond zijn geconstrueerd (J). 
- Programma's waarin individuele en gemeenschappelijke activiteiten met elkaar worden 
gecombineerd, hebben meer effect dan programma's die alleen één van beide typen 
activiteiten bevatten (L+H). 
- Programma's waarin de deelnemers afwisselend een receptieve en actieve rol spelen zijn 
effectiever dan programma's waarin deelnemers voortdurend één van deze beide rollen 
spelen (L+H). 
- Programma's waarin gelegenheid bestaat om het geleerde te implementeren en waarbij men 
terugkoppeling ontvangt van de cursusleider zijn effectiever dan programma's waarbij het 
geleerde wordt 'opgespaard' voor toekomstig gebruik (L+H). 
- Programma's waarin collectieve doelen worden nagestreefd zijn effectiever dan die waarin 
individuele doelen worden nagestreefd (L+H, W). 
- Tegenstrijdige resultaten zijn gevonden over de effectiviteit van teamgerichte nascholing 
versus individugerichte nascholing (L+H, W). 
- Programma's die geïnitieerd en geleid worden door een universitaire onderzoeker zijn 
effectiever dan programma's die door andere partijen zijn geïnitieerd (bijvoorbeeld scholen 
of supervisor, L+H, J, W). 
- Stafbijeenkomsten en zelfstudie hebben een sterk positief effect, terwijl de 'workshop' 
minder effectief is (W). 
- Externe cursusadviseurs hebben een klein positief of negatief effect, leidinggevend 
personeel van de school een matig tot sterk effect, terwijl leerkrachten als cursusleiders 
slechts een klein positief effect hebben (W). 
- Cursussen waarbij de cursusleider primair de verstrekker van informatie is en de cursist 
de ontvanger zijn effectiever dan cursussen waarbij het omgekeerde het geval is (W). 
De volgende kenmerken van cursusgroep en cursusontwerp blijken positief samen te hangen 
35 
met gedragsveranderingen bij leerkrachten: 
- Programma's die gepland zijn gedurende de schooldag over een periode korter dan zes 
maanden (W). 
- Instructie gericht op toepassing in de praktijk (W). 
- Programma's waarbij de cursusleider vooral de rol van individuele supervisor bekleedt, en 
dus meer is dan alleen instructeur (L+H). 
- Programma's die worden uitgevoerd op de werkplek (de school) in plaats van elders 
(L+H). 
- Programma's waarbij activiteiten worden ondernomen die gemeenschappelijk zijn voor alle' 
deelnemers, eerder dan geïndividualiseerde activiteiten (W). 
- Programma's waarbij een actieve rol is weggelegd voor de deelnemers (W). 
- Programma's waarin collectieve doelen worden nagestreefd in plaats van individuele 
doelen (W). 
Een bezwaar bij de meta-analyses van Lawrence en Harrison, en Joslin is dat een groot aantal 
vormgevingskenmeiken in verband wordt gebracht met effecten, zonder dat gekeken wordt 
naar de onderlinge samenhang tussen de kenmerken. Hierdoor blijft het inzicht in de 
samenhang tussen het totaal van vormgevingskenmerken en effecten beperkt. Wade en later 
Bennett onderzochten de kenmerken wel in samenhang met elkaar. In de volgende paragraaf 
wordt hierop nader ingegaan. 
Voor onderzoek naar de effecten van teamgerichte nascholing in Nederland kan verwezen 
worden naar studies van Van Tulder (1992), Van Tulder, Veenman en Roelofs (1989) en van 
Van Tulder, Roelofs, Veenman en Voeten (1990, 1992). Zij onderzochten door middel van 
een survey-studie de gegeven teamgerichte en individugerichte nascholingscursussen in de 
schooljaren 1984-1985, 1985-1986 en 1986-1987 op de aanwezigheid van een aantal 
vormgevingskenmeiken. Daarbij werd tevens de samenhang tussen vormgevingskenmerken 
van nascholing en effecten van nascholing onderzocht Uit de resultaten van deze studies 
blijkt dat naarmate individugerichte en teamgerichte nascholing beter aansluiten bij 
praktijkproblemen van leerkrachten en meer rekening houden met de wijze waarop 
volwassenen leren, de inhouden van nascholing meer worden toegepast en de gestelde doelen 
van nascholing eerder worden bereikt 
2 .33 Trainingscomponenten en effecten 
In de vorige paragraaf werd opgemerkt dat de vormgevingskenmerken min of meer 
onafhankelijk van elkaar werden bekeken. Wade en Bennett onderzochten tevens de 
effectiviteit van combinaties componenten. 
Wade (1984, 1985) vond in een analyse naar de effecten van afzonderlijke componenten 
dat programma's met de volgende componenten effectiever zijn dan programma's zonder die 
componenten: observaties in klassen en scholen, micro-teaching, terugkoppeling met behulp 
van audio- en videoapparatuur, en praktijkoefeningen. Trainingscomponenten die redelijk 
effectief bleken maar geen hogere effectgrootten opleverden dan andere componenten waren: 
coaching, demonstratie, het elkaar ondersteunen door leerkrachten, cursusmaterialen, 
geprogrammeerde instructie en filmfragmenten. Coaching wordt in de studie van Wade 
gedefinieerd als: "Instruction that focusses on giving advice to a teacher who is attempting 
to implement new learning in the classroom or school environment" (Wade, 1984, p. 196). 
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In Wades studie zijn echter de kwaliteit van de coaching en de vraag wie coaching heeft 
verricht buiten beschouwing gebleven. Dit geldt ook voor het onderdeel demonstratie. 
Trainingselementen die significant minder effectief blijken, zijn: discussie, hoorcollege, 
rollenspel en excursies. 
In een analyse van combinaties van componenten onderzocht Wade of de volgende 
combinaties van trainingscomponenten verschillen in effectiviteit: 1) hoorcollege, 
demonstratie, oefening en coaching, 2) hoorcollege, discussie, demonstratie, oefening en 
coaching, 3) hoorcollege, discussie, demonstratie, terugkoppeling door audio- en video-
apparatuur en coaching, en nog enkele andere combinaties. Uit de resultaten bleek dat geen 
van de combinaties uitgesproken effectiever was dan de andere. 
Bennett (1987) onderzocht door middel van een meta-analyse volgens de 'best evidence'-
methode in hoeverre de componenten van effectieve nascholing zoals onderscheiden door 
Joyce en Showers (theorie, demonstratie, oefening, feedback en coaching) afzonderlijk en in 
samenhang daadwerkelijk effectief zijn. Daarbij maakte hij onderscheid in vier niveaus van 
effecten: attitude, kennis, vaardigheden en transfer. De eerste drie niveaus komen overeen met 
de niveaus van Kirkpatrick. Transfer heeft hier betrekking op de mate waarin een bepaalde 
vaardigheid wordt toegepast in nieuwe taaksituaties (zie ook paragraaf 2.4.1). In tabel 2.2 
worden de resultaten van dit onderzoek samengevat in de vorm van effectgrootten. De 
effectgrootte van een component is berekend door het effect van de getrainde groep -training 
met één of meerder trainingscomponenten- af te zetten tegen het effect van de ongetrainde 
groep. 
Tabel 2.2: Effectgrootten van componenten van nascholing in relatie tot veranderingen in 
attitude, kennis, vaardigheden en transfer (ontleend aan Bennett, 1987) 
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Opvallend zijn de effecten van nascholingsprogramma's wanneer de leerkrachten zijn 
gecoachL AUeen bij die programma's waarin coaching gegeven werd, was sprake van transfer 
van aangereikte vaardigheden in de klas. Bij programma's zonder coaching waren 
transfereffecten minimaal. Voor de daadwerkelijke toepassing van vaardigheden in de klas 
blijkt coaching een onmisbare component te zijn. Overigens merkt Bennett op dat het aantal 
effectstudies met betrekking tot coaching zeer klein is: 16 sinds 1976, waarvan 11 zijn 
uitgevoerd tussen 1981 en 1987. Slechts één studie rapporteert over lange termijn effecten van 
coaching. Mogelijk verklaart dit het verschil met de bevindingen van Wade, die een ruimere 
definitie van coaching hanteerde en geen effect vond van coaching. Bennett sluit aan bij de 
definitie die Joyce en Showers (1980) geven: "Hands-on, in-classroom assistance with the 
transfer and application of skills to the classroom" (p. 380). 
De Jong, Matthijsen en Tillema (1987) onderzochten het nascholingsaanbod van 66 PABO's 
in het jaar 1986 op de aanwezigheid van vormgevingskenmerken zoals onderscheiden door 
Joyce en Showers. In dit onderzoek kwam de kwaliteit van de vormgeving niet aan de orde, 
evenmin als de effecten van nascholing. Uit de resultaten kon worden opgemaakt dat in 
slechts 16% van de cursussen alle componenten aan de orde waren gekomen. Geconcludeerd 
weid dat er grote verschillen bestaan tussen wat effectieve nascholing - volgens Joyce en 
Showers - inhoudt en de feitelijke vormgeving van de nascholing in Nederland. Conclusies 
over vormgeving in relatie tot effecten leverde dit onderzoek niet op. 
Van Tulder, Veenman en Roelofs (1989) en Van Tulder, Roelofs, Veenman en Voeten 
(1992) gingen door middel van survey-onderzoek na in welke mate volgens deelnemers 
componenten van Joyce en Showers waren voorgekomen in de door hen gevolgde nascholing. 
Uit dit onderzoek blijkt dat in 80% van de cursussen alle componenten aan bod zijn gekomen. 
In dit hoge percentage is niet de kwaliteit van de invulling van de componenten meegerekend. 
Behalve een oordeel over de aanwezigheid van nascholingscomponenten werden inschattingen 
gevraagd over de mate waarin men cursusinhouden toepaste in de klas. Gevonden werd dat 
een groter aantal componenten gepaard ging met een grotere (gepercipieerde) mate van 
toepassing. 
2.3.4 Effecten van nascholing op leerprestaties 
Uit alle meta-analyses bleek dat nascholingsprogramma's die gericht zijn op de verbetering 
van leerprestaties van leerlingen het minst effectief waren, vergeleken met programma's die 
zich op andere effecten richten, zoals kennisvermeerdering bij leerkrachten. Daarbij geldt wel 
dat het aantal nascholingsstudies waarin gepoogd is een verbetering van leerprestaties van 
leerlingen vast te stellen relatief beperkt is. De relatie tussen effectief onderwijsgedrag en 
leerprestaties lijkt in veel studies impliciet te blijven, hoewel in onderzoek naar effectieve 
scholen en effectief onderwijsgedrag duidelijk positieve verbanden worden gevonden. Recente 
Amerikaanse experimentele studies wijzen in de richting van positieve resultaten op de 
leerprestaties. 
Zo verrichtte Stallings (1985, 1986, 1987) een vier jaar durend onderzoeksprogramma, 
waarin de effectiviteit van het 'Madeline Hunter model' werd onderzocht. Dit is een model 
voor effectieve instructie dat sterk lijkt op het directe instructiemodel van Rosenshine (1986, 
zie hoofdstuk 1). Naast een positief effect op de implementatie van succesvol onderwijsgedrag 
vond zij een positief effect op de voortgang van de lees- en rekenprestaties. Een van de 
zwaktes in dit onderzoek was dat geen controlegroep beschikbaar was. Vergelijkingen werden 
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gemaakt op basis van bestaande normeringen op schoolvorderingentoetsen. 
In een overzicht van studies naar effecten van in-servicetraining komt Snippe (1991) tot de 
conclusie dat effecten op leerprestaties over het algemeen niet duidelijk kunnen worden 
aangetoond. Uit haar overzicht kan tevens geconcludeerd worden dat het aantal Nederlandse 
experimentele studies naarde effecten van nascholing gering is. Het aantal studies waarin ook 
de leerprestaties wordt betrokken is daar weer een gedeelte van. Uit de aangehaalde 
Nederlandse studies in haar overzicht blijkt dat in vier van de zeven studies de leerprestaties 
als effectmaat zijn meegenomen. In drie daarvan bleken overigens positieve effecten op de 
leerprestaties op te treden. 
Een algemeen probleem bij het vaststellen van effecten op leerprestaties is dat 
gestandaardiseerde toetsen te weinig representatief zijn voor de inhouden en technieken die 
tijdens de nascholing centraal staan. Joyce en Showers verwoorden dit probleem als volgt: "If 
the tests include few concepts, the model-relevant outcomes of conceptual models cannot be 
assessed by their use" (Joyce & Showers, 1988, p.121). 
Indien bij de bepaling van effecten op leerprestaties gebruik wordt gemaakt van 
curriculumspecifieke toetsen, kan worden nagegaan wat de effecten zijn van verbeterde 
onderwijsvaardigheden op de beheersing van de geplande leerstof door leerlingen. In 
onderzoeken waar dit gebeurt is nascholing veelal een instrument voor curriculumvernieuwing. 
Training in vaardigheden is in dat geval gekoppeld aan concrete leerstof, waarvan de 
doelstellingen vooraf vaststaan. De toetsen meten vervolgens in welke mate de geplande 
leerstof wordt beheerst door de leerlingen, 
Voorbeelden hiervan zijn studies van Good en Grouws (1979) en in Nederland van Nijhof 
(1978) en Snippe (1991) die allen positieve effecten vonden op curriculumspecifieke toetsen. 
Roelofs, Aarnoutse en Voeten (1991) onderzochten de effecten van een lesprogramma voor 
begrijpend lezen bestemd voor groep vijf van het basisonderwijs. Leerkrachten van twee 
scholen waren door middel van teambijeenkomsten en aanvullende klasseconsultatie geschoold 
in het geven van de lessen volgens het stramien van directe instructie. Van belang is wel op 
te merken dat het hierbij niet ging om een vaardigheidstraining, maar om het gebruiken van 
uitgebreide leshandleidingen. Gevonden werd dat leerlingen na afloop van de lessen, 
vergeleken met een controlegroep, duidelijk waren vooruitgegaan op de betreffende 
deelvaardigheid van begrijpend lezen, gemeten met een curriculumspecifieke toets. 
2.4 Coaching 
In de voorafgaande paragrafen is uitgebreid ingegaan op modellen van effectieve nascholing. 
Een van de componenten van een effectief opgezette nascholingscursus blijkt coaching te zijn 
(zie paragraaf 2.3.3). Hoewel veel geschreven is over wat de mogelijkheden en effecten van 
coaching kunnen zijn, is de empirische basis van het begrip coaching vrij smal. Veel inzichten 
berusten op common sense opvattingen en op praktische ervaringen van hen die zich hebben 
beziggehouden met coaching. Veel bevindingen zijn gebaseerd op een beperkt aantal 
effectstudies (zie Bennett, 1987), waarin vaak gebruik gemaakt wordt van kleine 
onderzoeksgroepen. Niettemin wordt in deze paragraaf gepoogd een kader te schetsen voor 
het begrip coaching. 
Gestart wordt met een beschrijving van een centraal probleem: implementatie en transfer 
wanneer nascholing als cursusmatige activiteit is voltooid. Aangegeven wordt wat transfer 
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inhoudt en onder welke condities men transfer mag verwachten. Daama wordt ingegaan op 
coaching als transferbevorderende maatregel. Besproken wordt de vraag wat coaching is, 
welke doelen, functies en processen kunnen worden onderscheiden, wie coaching kan geven, 
welke mechanismen een rol spelen tijdens coaching en welke (transfer)effecten coaching 
oplevert Tussentijds wordt ingegaan op ervaringen met coaching in Nederland en het klimaat 
dat in ons land bestaat ten aanzien van coaching. 
2.4.1 Het probleem van implementatie en transfer 
In de literatuur over onderwijsvernieuwing worden diverse factoren genoemd, waarom 
nascholing, of meer algemeen pogingen tot professionalisering, in het verleden niet leidden 
tot toepassing van het geleerde in de klas. Beschouwd vanuit de optiek dat een bepaalde 
vernieuwing terug te zien zou moeten zijn in de klas, kan men spreken over een 
implementatieprobleem. Een van de belangrijkste factoren die ten grondslag liggen aan dit 
probleem is het gebrek aan follow-up ondersteuning tijdens de fase van implementatie 
(Berman & Mclaughlin, 1976; Pink, 1989; Fullan & Stiegelbauer, 1991). Huberman en Miles 
(1984) beschreven aan de hand van 12 case studies de relatie tussen teamgerichte nascholing 
en implementatie en concludeerden dat vernieuwingen stonden of vielen bij de kwaliteit en 
kwantiteit van assistentie die de gebruikers van de vernieuwing tijdens het vernieuwingsproces 
ontvingen. 
Fullan et al. (1991) geven aan dat het belang van training en ondersteuning tijdens 
implementatie onvoldoende wordt ingezien. Zij geven aan dat hoeveel teamgerichte nascholing 
ook voorafgaat aan implementatie, juist in de fase van implementeren bij leerkrachten 
specifieke zorgen en twijfels ontstaan waaraan men tegemoet zou moeten komen. Citerend: 
"It is thus extremely important that people obtain some support at the early stages of 
attempted implementation. Getting over this initial hump represents a major breakthrough for 
working toward more thorough change" (p. 85). 
Wanneer men dit probleem beschouwt vanuit de optiek van de leerkracht die de via 
nascholing verworven vaardigheden wil toepassen in de eigen klas, dan kan men spreken over 
een transferprobleem. Van transfer is sprake wanneer men eerder geleerde kennis en 
vaardigheden kan toepassen in nieuwe situaties (vgl. Simons, 1990). Wanneer men kennis en 
vaardigheden kan toepassen in een sterk op de training gelijkende situatie wordt wel 
gesproken van 'near transfer' of 'horizontale transfer' (Baker, 1983). Ligt de situatie verder 
af van de trainingssituatie dan wordt gesproken van 'far transfer' of 'verticale transfer'. 
De resultaten van de hiervoor beschreven meta-analyses geven aan dat coaching een 
instrument kan zijn om transfer te bevorderen. Voordat echter de inhoud en werkwijzen van 
coaching aan de orde komen, wordt ingegaan op de vraag wanneer men kan spreken van 
transfer en onder welke condities transfer wordt bevorderd. 
Transfercondities 
De vraag doet zich voor, wanneer men kan spreken over transfer. Onder welke condities 
wordt de kans op transfer verhoogd? Simons (1990, 1992) biedt hiertoe een interessant 
verklarend kader, dat hij zelf presenteert als "plausibele hypothesen waar hier en daar 
empirische steun voor is" (p. 33). 
De eerste twee condities verwijzen naar de kwaliteit van de geheugenrepresentatie, 
verkregen via nascholing. Hoe beter de verbindingen tussen leerstofelementen onderling en 
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tussen kennis van leerstof en de eigen persoonlijke kennis, des te groter de kans op transfer. 
Een derde conditie verwijst naar de mate van compilatie van het geleerde. Hiermee wordt 
bedoeld dat een overgang plaatsvindt van declaratieve kennis ('weten dat') naar procedurele 
kennis ('weten hoe'). Een volgende conditie die de kans op transfer vergroot is het beschikken 
over adequate strategieën, zoals probleemoplossingsstrategieën, zelfregulatiestrategieën en 
specifieke transferstrategieën. Een vijfde transferconditie betreft metacognitieve kennis. Als 
iemand zich bewust is van wat hij weet van een bepaald onderwerp (en wat niet) is de kans 
groter dat hij op het juiste moment de juiste kennis en vaardigheden weet in te zetten. De 
kans op het ontstaan van conditionele kennis wordt vergroot Hiermee verwant is een zesde 
conditie, het inzien van het nut of belang van kennis en vaardigheden. Alleen wanneer mensen 
ervan overtuigd zijn dat wat zij leren nuttig is, mag verwacht worden dat zij zich ook 
bezighouden met de vraag onder welke condities die kennis kan worden ingezet De zevende 
en achtste conditie betreffen resp. contextualisering en decontextualisering. Wanneer men 
tijdens het leren bezig is met reële taken en problemen uit de werksituatie, is de kans op 
transfer het grootst Aan de andere kant is decontextualisering nodig, omdat transfer alleen 
kan optreden wanneer men afstand heeft genomen van de context waarin men geleerd heeft. 
De laatste transferconditie betreft affectieve condities. Daaronder rekent Simons allerlei 
motivationele aspecten zoals zelfvertrouwen, bereidheid om te zoeken, angst, aangeleerde 
hulpeloosheid, etc. 
In de volgende paragrafen zal blijken dat tijdens het proces van coaching getracht wordt 
invulling te geven aan deze transfercondities. Sommige condities zijn te terug te herkennen 
in het onderzoek van Joyce en Showers naar coaching (1980, 1988). Waar dit het geval is, 
worden de relaties expliciet aangegeven. 
2.4.2 Definities, doelen en processen van coaching 
De term coaching is afkomstig uit de sportwereld, maar wordt de laatste tien jaar ook 
toegepast in het onderwijs. Joyce en Showers (1980) geven als definitie van coaching: 
"Hands-on, in-classroom assistance with transfer and application of skills to the classroom" 
(p. 380). Coaching is een gemeenschappelijke activiteit waarbij collega-professionals op basis 
van onderling vertrouwen reflecteren op hun beroepsuitoefening en elkaar daarbij 
ondersteunen. De activiteiten die daarbij ondernomen worden omvatten hulp aan de leerkracht 
bij het kiezen van onderwijsinhouden, het plannen van lessen en het maken van plannen om 
leerlingen te laten wennen aan een nieuwe onderwijsbenadering. Volgens Joyce en Showers 
is coaching vooral effectief wanneer leerkrachten zich vaardigheden of strategieën moeten 
eigen maken die een andere denkwijze of opvatting vereisen over onderwijsleerprocessen. Het 
uiteindelijke doel van coaching is een zodanige implementatie van vernieuwingen, dat ook 
effecten op leerlingniveau vast te stellen zijn (Joyce & Showers, 1988). 
Assistentie en ondersteuning van leerkrachten in de klas kent al een langere traditie en wordt 
ook wel aangeduid met het begrip klinische supervisie. Sergiovanni en Starratt (1983) 
definiëren klinische supervisie als "An in-class support system designed to deliver [...] 
assistance directly to the teacher [...] to bring about changes in classroom operation and 
teacher behaviour" (p. 299). Het belang van het uitvoeren van concrete lesobservaties wordt 
in veel definities en omschrijvingen benadrukt, zoals Goldhammer (1969). Hij beschouwt 
klinische supervisie als die fase van onderwijssupervisie, die haar gegevens ontleent aan 
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observaties van concrete lesgebeurtenissen. Daarbij is sprake van een 'face-to-face' interactie 
tussen de supervisor en de leerkracht tijdens de analyse van leerkrachtgedragingen en alle 
activiteiten gericht op de verbetering van die gedragingen. In de literatuur worden diverse 
functies toegekend aan supervisie zoals curriculumontwikkeling, het voorzien in zorg aan 
risico-leerlingen en het evalueren van gegeven onderwijs (zie Hams, 1985). In de context van 
nascholing en stafontwikkeling heeft supervisie echter ook de betekenis van coaching zoals 
die door Joyce en Showers wordt aangeduid. Voorbeelden daarvan zijn de supervisie-
activiteiten die als vervolg werden uitgevoerd op Amerikaanse nascholingsprogramma's als 
het 'Effective use of time program' (Stallings, 1985, 1987) en het 'Program Effective 
Teaching' (Rivers, 1988). 
Hoewel de term 'supervisor' een asymmetrische verhouding tussen leerkracht en supervisor 
kan suggereren, wordt door verschillende auteurs benadrukt dat sprake moet zijn van een 
collegiale verhouding (Cogan, 1973; Tanner & Tanner, 1987). Vormen van supervisie, waarbij 
inspectie en evaluatie van onderwijs centraal staan, kennen deze gelijkwaardigheid niet en 
kunnen daarom niet worden beschouwd als coaching. 
In Nederland kennen we sinds een aantal jaren een vorm van begeleiding in de klas die 
beschouwd kan worden als coaching door externe experts: klasseconsulatie. Verkerk (1987) 
definieert klasseconsultatie als een activiteit ('een interventie') die gericht is op het handelen 
van onderwijsgevenden in de klas om zodoende informatie te kunnen verzamelen over het 
werk in de klas (p. 12). Een van de functies die aan klasseconsulatie worden toegekend omvat 
hulp bij de planning en uitvoering van veranderingen. Daarnaast kan klasseconsultatie nog 
meer functies hebben, zoals het nagaan op welke wijze begrippen en uitgangspunten die men 
bij het onderwijs hanteert, daadwerkelijk worden ingevuld in de klas. 
Uit bovenstaande omschrijvingen van begrippen wordt duidelijk dat soms verschillende 
termen worden gehanteerd voor coaching wanneer gedoeld wordt op vergelijkbare processen, 
die betrekking hebben op vervolgactiviteiten van nascholing als cursusmatige activiteit 
Afhankelijk van de wijze waarop en door wie coaching wordt gegeven spreken sommige 
auteurs over 'coaching' en anderen over 'supervisie' en 'klasseconsultatie'. In het vervolg van 
deze studie wordt coaching opgevat als het geheel aan begeleidende activiteiten in de klas ten 
behoeve van leerkrachten als vervolg op nascholingsinspanningen ter bevordering van 
transfer van verworven vaardigheden naar de klas. We beschouwen coaching dus als een 
transferbevorderende maatregel. Terugkerend naar de eerder genoemde transfercondities 
betekent dit dat succesvolle coaching erop gericht zal zijn die condities te scheppen waaronder 
de kans op transfer het grootst is. De vraag is nu, welke activiteiten tijdens coaching worden 
ondernomen om dit te bereiken. 
Kenmerken en processen van coaching 
Coaching kan beschreven worden als een cyclisch proces van verbetering, tijdens welk de 
onderwijspraktijk van de leerkracht object is van observaties, reflectie en verbetering. Joyce 
en Showers (1980, 1988) onderscheiden een drietal kenmerkende aspecten van coaching: 
koppeling aan trainingsprogramma's, continuïteit, en experimenteel karakter. Hieronder 
worden deze kenmerken besproken. Deze kenmerken zijn op zichzelf geen onderwerp van 
onderzoek geweest, maar dienen ertoe coaching conceptueel te onderscheiden van inspectie 
en evaluatie. 
Allereerst is kenmerkend de koppeling aan trainingsprogramma's. Coaching volgt op 
training en vindt plaats op de werkplek, waar cursisten zich de nieuwe kennis, vaardigheden 
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en strategieën proberen eigen te maken en in praktijk proberen te brengen. Joyce en Showers 
geven aan dat voor een gemiddeld gecompliceerde onderwijsstrategie of -vaardigheid naast 
50 uur training zo'n 10 tot 15 coachingssessies nodig zijn. 
Op de tweede plaats is coaching volgens Joyce en Showers ideaal gesproken een continu 
proces dat ingebed is in de organisatorische context van een school. Bij coaching is sprake 
van continue relaties tussen leerkrachten onderling of tussen leerkrachten en begeleiders. Deze 
relaties zijn gevormd vanuit de gedachte dat schoolontwikkeling en professionalisering een 
continu proces vonnen. Van belang is dat bij leerkrachten de overtuiging bestaat dat het 
curriculum en de dagelijkse lespraktijk voortdurend verbetering behoeven en dat uitbreiding 
van het repertoire aan onderwijsvaardigheden een kwestie is van hard weiken, waarbij de hulp 
van collega's onmisbaar is. 
Kenmerkend is vervolgens het experimentele karakter van coaching. Leerkrachten en 
coaches experimenteren in verschillende klassituaties - vergelijkbaar met de door Simons 
(1990) genoemde contexten - om een juiste toepassing van de nieuw verworven vaardigheden 
te realiseren. Dit betekent dat gewerkt kan worden met andere leerdoelen of dat lesmateriaal 
moet worden aangepast. 
Volgens Joyce en Showers moet coaching dus niet verward worden met inspectie en 
beoordeling. Hoewel tijdens coaching wel informatie verzameld wordt over het 
leerkrachtgedrag, bijvoorbeeld over de mate waarin instructievaardigheden worden toegepast, 
is het bij coaching niet de bedoeling de leerkracht te beoordelen. 
In samenhang met de kenmerken van coaching noemen Joyce en Showers vier 
kernactiviteiten, of functies1 die tijdens het proces van coaching ingevuld worden. Ten eerste 
het geven van persoonlijke steun en vertrouwen, ten tweede het geven van inhoudelijke 
terugkoppeling, ten derde het analyseren van de toepassing van het geleerde, en tenslotte het 
afstemmen van het geleerde op de groep leerlingen. Deze functies zijn in een onderzoek van 
Showers (1984) onderwerp van studie geweest om de kwaliteit van een 'peer coaching'-
programma, coaching door collega-leerkrachten, vast te stellen. In de te noemen activiteiten 
kunnen de condities voor transfer worden terugherkend, in de vorm van maatregelen ter 
invulling van die condities. 
De eerste functie, steun en vertrouwen, verwijst naar de mogelijkheid om via uitwisseling 
van ideeën na te denken over eikaars inzichten, te reflecteren op het eigen handelen, en 
eikaars problemen, frustraties en successen te delen. Belangrijk is dat het vertrouwen 
aanwezig is om eikaars problemen normaal en belangrijk te vinden. Met behulp van deze 
activiteiten worden de eerder vermelde affectieve condities van transfer ingevuld. 
Het geven van inhoudelijke terugkoppeling richt zich op de geleerde vaardigheden. De 
terugkoppeling is gericht op de wijze waarop de leerkracht de juist verworven vaardigheid 
toepast in de klas. Coach en leerkracht reflecteren daarmee op de uitgevoerde lesactiviteiten 
in het licht van de vaardigheid. De aandacht gaat daarbij uit naar eventuele omissies in de 
toepassing van de vaardigheid, het gebruik van leermiddelen en de omgang met leerlingen. 
De inhoudelijke terugkoppeling dient de perfectionering van de verworven vaardigheid. Het 
mes snijdt hierbij aan twee kanten, want ook de observator/coach ziet en leert door het 
1
 Joyce en Showers spreken zelf over vijf functies. De functies 'companionship' en 
'personal facilitation' verwijzen ons inziens naar gelijksoortige processen en worden 
hier aangeduid met 'steun en vertrouwen'. 
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observeren van een collega. 
De derde functie van coaching, analyse van toepassing, verwijst naar activiteiten van coach 
en leerkracht die erop gericht zijn de verworven vaardigheden op het juiste moment toe te 
passen. Aandacht wordt besteed aan de inpassing van vaardigheden bij het gebruik van 
leermiddelen, zoals de reken- of taalmethode. Door analyse van toepassing van de 
vaardigheden in de praktijk worden niet alleen de vaardigheden zelf geleerd en 
geperfectioneerd, maar wordt ook geleerd wannéér de vaardigheden het best gebruikt kunnen 
worden. Gebruik makend van de terminologie van Simons (1990) zou men kunnen spreken 
van contextualisering, decontextualisering en compilatie van het geleerde. Er treedt een 
overgang op van weten wat de vaardigheid inhoudt naar weten hoe deze moet worden 
toegepast. 
Een vierde belangrijke functie van coaching, afstemmen van het geleerde op de groep 
leerlingen, betreft het registreren en analyseren van de reacties of gedragingen van de 
leerlingen met betrekking tot het onderwijsgedrag van de leerkracht Nieuwe vaardigheden van 
de leerkracht kunnen voor leerlingen problematisch zijn. Zeker in het begin is de leerkracht 
in veel gevallen meer met zichzelf en met de nieuwe vaardigheid bezig dan met de leerlingen. 
Daarom worden met name tijdens de eerste oefeningen de observaties van een coach zo 
belangrijk geacht De coach kan de leerkracht wijzen op reacties van leerlingen die niet door 
de leerkracht zijn waargenomen maar die voor het verder ontwikkelen van de vaardigheid van 
essentieel belang zijn. 
Joyce en Showers onderscheiden twee fasen in het proces van coaching, waarbinnen de 
beschreven functies van coaching een verschillend gewicht krijgen. In de eerste fase zijn de 
coachingsbijeenkomsten vaak sterk gestructureerd vanuit de nieuwe onderwijsstrategie. 
Coaching breidt de training als het ware uit naar de werkplek. Daarbij wordt steeds de cyclus 
oefening-observatie-terugkoppeling doorlopen. De leerkracht krijgt in deze fase de gelegenheid 
de eigen prestatie te spiegelen aan een expert-model van gedragingen, een 'ideaal plaatje'. De 
terugkoppeling wordt gegeven aan de hand van observatieformulieren, en heeft betrekking op 
de aan- of afwezigheid van bepaalde gedragingen. Het doel is de vaardigheid zo getrouw 
mogelijk in een bepaalde lessituatie toe te passen. Hieruit kan afgeleid worden dat de eerste 
activiteiten gericht zijn op 'near transfer'. 
Als de vaardigheden zich ontwikkelen en vastere vormen aannemen, komt coaching in een 
volgende fase terecht Deze tweede fase wordt gekenmerkt door een gezamenlijk zoeken naar 
het passend gebruik van de nieuwe onderwijsstrategie of vaardigheid. Zo zullen leerkrachten 
problemen ervaren bij het reorganiseren van onderwijsmaterialen of met de toepassing van 
de vaardigheid op de eigen (lees-, reken-) methode en met het vertrouwd maken van de 
leerlingen met de veranderde aanpak. Coaching krijgt het karakter van gezamenlijk oplossen 
van problemen. Dit kan betekenen dat gezamenlijk lessen worden voorbereid en dat 
geëxperimenteerd wordt met nieuwe lessen. Op deze wijze wordt gewerkt aan een definitieve 
inpassing van de vaardigheid in het dagelijks gedragsrepertoire van een leerkracht In deze 
fase staat 'far transfer' meer centraal. 
De feitelijke vormgeving van een bijeenkomst tussen coach en leerkracht kent over het 
algemeen drie onderdelen: een voorbespreking, een lesobservatie en een nabespreking. Tijdens 
de voorbespreking stellen leerkracht en coach gezamenlijk vast wat de observatiedoelen zijn. 
Daarbij vormen de componenten van de verworven vaardigheid het object van lesobservatie. 
Vervolgens wordt de les geobserveerd door de coach waarbij gelet wordt op de wijze waarop 
de componenten van de vaardigheid gestalte krijgen. Daarna volgt een nabespreking waarin 
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leerkracht en coach samen reflecteren op de lesactiviteiten met het doel na te gaan welke 
aspecten verbeterd kunnen worden. In deze fase gaan leerkracht en coach tevens na op welke 
wijze deze verbeteringen kunnen worden aangebracht Vervolgens zal een gewijzigde 
lesplanning onderwerp zijn van een volgende bijeenkomst (zie bijv. Tanner &. Tanner, 1987; 
Verkerk, 1987; Rivers, 1988). 
2.4.3 Wie geeft coaching? 
In de onderzoeksliteratuur met betrekking tot coaching wordt een onderscheid gemaakt tussen 
coaching door collega-leerkrachten (peer coaching) en coaching door 'externe' experts 
(supervisie of klasseconsulatie). Tot op heden is er nauwelijks empirische duidelijkheid over 
de vraag welke vorm van coaching het meest effectief is. Uit onderzoeken van Sparks (1983, 
1986) blijkt dat observaties en coaching uitgevoerd door collega-leerkrachten meer effect 
hebben op implementatie van verworven vaardigheden dan coaching door 'externe coaches', 
zoals de cursusleider of een exteme begeleider. Of met deze onderzoeken een afdoende 
antwoord gegeven wordt op de vraag wie het best coaching kan geven, mag worden 
betwijfeld, gezien onder meer de beperkte steekproefomvang van deze studies. 
Joyce en Showers benadrukken dat leerkrachten elkaar dienen te coachen. Zij gebruiken 
daarvoor de term 'peer coaching', maar sluiten de mogelijkheden van coaching door 
buitenstaanders echter niet uit: "There is, of course, no reason why administrators or 
curriculum supervisors or college professors cannot be effective coaches, too. But if only as 
a matter of logistics, teachers are closer to one another and in an excellent position to do most 
of the coaching necessary" (Joyce & Showers, 1983, p. 21). Joyce en Showers benadrukken 
dit nog eens door te stellen dat, wil er sprake zijn van een vruchtbare coachingsrelatie, een 
coach bekend moet zijn met de praktische problemen van het onderwerp en bovendien continu 
beschikbaar moet zijn op de werkplek voor andere leerkrachten. 
Op basis van het model van Joyce en Showers zijn in de V.S. een aantal coaching-
programma's ontwikkeld (zie bijvoorbeeld Educational Leadership, 1987, jrg. 44., no.5). Zo 
is door Neubert en Bratton (1987) een programma ontwikkeld voor team-coaching. Hierbij 
fungeert de coach niet alleen als observator, maar geeft hij samen met de leerkracht de lessen, 
analoog aan 'team-teaching'. De coach en de leerkracht bereiden de lessen samen voor, geven 
de lessen samen en evalueren deze ook samen. De team-coach had in dit programma geen 
vaste groep, waardoor deze vorm van coaching mogelijk was. Volgens Neubert en Bratton 
heeft dit model als grote voordelen dat de coach een collega-leerkracht is, dat de leerkrachten 
deze vorm van coaching als echte hulp en begeleiding beschouwen en niet als beoordeling, 
en dat de coach een expert is. 
Coaching volgens het model van 'klasseconsultatie' of 'klinische supervisie' wordt gegeven 
door een externe begeleider of de schoolleider. In de praktijk van klasseconsultatie, zoals die 
door Verkerk (1987) wordt voorgestaan, is niet uitsluitend sprake van de begeleiding van één 
leerkracht door één coach. Het doel van klasseconsultatie is team- of schoolontwikkeling. 
2.4.4 Ervaringen met coaching ¡n Nederland 
Het merendeel van de beschreven inzichten over coaching is afkomstig uit Amerikaanse 
literatuur. Men kan daar spreken van enige traditie op het terrein van coaching. De vraag 
dringt zich op in hoeverre dit geldt voor coaching in Nederland. Daarbij kunnen verschillende 
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vragen gesteld worden. Bestaat er een positief klimaat bij leerkrachten en schoolbegeleiders 
voor deze indringende vorm van begeleiding? In welke mate bestaat in ons land ervaring met 
coaching en welke mogelijkheden tot toepassing bestaan er? Op deze vragen kunnen slechts 
enkele indicatieve antwoorden worden gegeven omdat coaching als vervolgactiviteit van 
nascholing op zichzelf zelden onderwerp van studie is geweest 
Een recente studie van Houtveen (1990) verschaft enig inzicht over de mate waarin coaching 
wordt gegeven. Houtveen ging na welke activiteiten begeleiders ondernemen bij het 
ondersteunen van vernieuwingen in het onderwijs en vervolgens welke activiteiten meer of 
minder bijdragen aan het vernieuwend handelen van onderwijsgevenden. Zij onderzocht naast 
andere vormen van begeleiding 'begeleiding in de klas' en verstaat daaronder het verrichten 
van klasbezoeken, observeren wat er in de klas gebeurt, geven van werksuggesties naar 
aanleiding van de observaties, observeren hoe de suggesties in praktijk worden gebracht, het 
houden van nabesprekingen met leerkrachten en het schriftelijk bijhouden wat leerkrachten 
doen met de vernieuwing. Uit de resultaten van de studie blijkt dat deze vorm van 
begeleiding, die opgevat kan worden als coaching, maar zelden voorkomt in ons land. 
Wanneer verschillende vormen van begeleiding vergeleken worden wat betreft hun effecten 
op het vernieuwend handelen van de leerkracht, blijkt dat men van leerkrachtgerichte 
begeleiding de meest gunstige resultaten kan verwachten. Uit haar beschrijving van de historie 
valt op te maken dat na een periode van procesbegeleiding het begeleidingsklimaat weer wat 
verschuift in de richting van leerkrachtgerichte begeleiding. 
Ook Van Gennip (1990) signaleert een verschuiving van aandacht in de richting van meer 
leerkrachtgerichte begeleiding. Hij geeft aan dat twee factoren dit proces beïnvloed hebben. 
Ten eerste onderzoek naar het functioneren van onderwijsbegeleiding en ten tweede beleid 
op het terrein van onderwijsbegeleiding. Zo werden de soms tegenvallende uitkomsten van 
onderwijsbegeleiding ten dele toegeschreven aan de aard van de geboden begeleiding die 
onvoldoende gericht zou zijn op het handelen van (individuele) leerkrachten in de 
onderwij ssituatie. 
Daarnaast is er, aldus Van Gennip, omstreeks 1985 een ommekeer zichtbaar in het 
beleidsmatige denken over onderwijsbegeleiding. Hij staaft dit met het door de ARBO (1985) 
gehanteerde motto 'nieuw, concreet en zichtbaar', wat zoveel betekent als: er zouden concrete 
veranderingen zichtbaar moeten worden tot op het niveau van de klas. Om dit te bereiken won 
het besef terrein dat de vormen van begeleidingsinterventies uitgebreid dienden te worden. 
Appelhof, Kramer en Dehing (zie Van Gennip, 1990) geven dan ook aan dat voor de 
implementatie van cuiriculaire innovaties onder meer van belang is dat de vernieuwing 
zichtbaar wordt gemaakt en dat interne begeleiding van leerkrachten van belang is. 
Uit de resultaten van een recent onderzoek naar het minimaal gewenste niveau van 
onderwijsbegeleiding in de gemeente Leeuwarden (Van den Berg, Snippe & Hoeben, 1991) 
kunnen ook enkele indicaties worden verkregen omtrent de behoefte aan coaching en tevens 
over de omvang en de waardering van de geboden coaching. 
Uit het onderzoek onder 42 scholen, 39 schoolleiders, 117 leerkrachten en 14 
schoolbegeleiders konden de onderstaande conclusies worden getrokken. Slechts een zeer 
beperkt deel (circa 12%) van de leerkrachten bleek ooit leerkrachtgerichte begeleiding te 
hebben gehad met betrekking tot het uitvoeren van vernieuwingen in de klas. Een nog kleiner 
deel bleek weleens klasseconsultatie te hebben ontvangen. Leerkrachten die ooit 
klasseconsultatie hadden ontvangen (maximaal 15 leerkrachten), bleken van mening dat de 
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invloed op het oplossen van problemen op het terrein van lezen en rekenen matig was 
geweest Schoolleiders en leerkrachten hechtten een veel minder hoge prioriteit aan coaching 
dan aan begeleiding van leerlingen met leerproblemen. Niettemin schatten 
onderwijsbegeleiders in - vanuit hun expertise geredeneerd - dat er een toenemende behoefte 
ontstaat aan coaching. 
Al met al kan men concluderen dat binnen de begeleidingswereld een meer positief klimaat 
voor coaching ontstaat De mate waarin begeleiders coaching toepassen is vooralsnog beperkt 
Leerkrachten staan op dit moment (nog) vrij sceptisch tegenover coaching door de 
onderwijsbegeleiders. Deze bevinding kan samenhangen met de relatieve onbekendheid met 
coaching. 
Coaching door collega-leerkrachten is in ons land nauwelijks onderwerp van onderzoek 
geweest Uit het survey-onderzoek van Van Tulder et al. (1989) bleek dat in 10% van de 
teams die in de periode 1984-1987 nascholing hadden gevolgd, sprake is geweest van een 
vorm van peer coaching. Over de wijze waarop en de mate waarin men elkaar had 
ondersteund, is echter niets bekend. Op basis van deze resultaten kan men geen verantwoorde 
conclusie trekken, hoewel verondersteld mag worden dat er weinig bewezen expertise bestaat 
onder leerkrachten om collega's te coachen. 
2.4.5 Voorwaarden met betrekking tot coaching 
Ongeacht wie er coaching geeft, aan het geven en ontvangen van coaching zijn een aantal 
voorwaarden verbonden waaraan men voorafgaand aan en tijdens de vormgeving van coaching 
rekening dient te houden. Men kan daarbij onderscheid maken in voorwaarden te stellen aan 
de leerkracht en aan de coach in termen van benodigde kennis, vaardigheden en attitudes, en 
in voorwaarden ten aanzien van de communicatie tussen leerkracht en coach. Joyce en 
Showers (1988) noemen de volgende voorwaarden voor een succesvolle coaching: 
- De coach dient een expert te zijn in de praktische toepassing van de nieuwe vaardigheden, 
omdat anders het gevaar ontstaat dat hij niet geaccepteerd wordt als coach. 
- De coach dient te beschikken over interpersoonlijke, sociaal-communicatieve vaardigheden 
die nodig zijn voor ondersteunende, groei bevorderende coaching. Is dit niet het geval, dan 
bestaat het gevaar dat coaching opgevat wordt als sterk beoordelend, waardoor leerkrachten 
zich in de verdediging gedrukt voelen. 
- De leerkracht dient te beschikken over het vermogen tot reflecteren. Het 'conceptual level' 
of de cognitieve complexiteit van de leerkracht is hierop van invloed. 
- Bij de leerkracht dient de wil te bestaan om te experimenteren en steeds door te gaan met 
de verfijningen van zijn onderwijsvaardigheden. 
Little (1985) onderscheidt zes principes voor een succesvolle communicatie tijdens coaching. 
Zij spreekt daarbij over succesvolle paren, waarmee gedoeld wordt op de leerkracht en de 
coach. Zij baseert de principes op een analyse van video-opnames van bijeenkomsten tussen 
8 'leerkracht-adviseurs' en 14 leerkrachten verricht naar aanleiding van een 'teacher-adviser-
project'. Ten eerste zijn succesvolle paren het eens over het belang van één 
gemeenschappelijke taal en gezamenlijk gedeelde opvattingen, aan de hand waarvan ze samen 
proberen het lesgeven te beschrijven, te begrijpen en te verbeteren. 
Vervolgens geven ze blijk van gerichte aandacht op één of twee centrale vragen, 
problemen of situaties en behandelen deze met diepgang, vasthoudendheid en 
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voorstellingsvermogen. Zij koppelen hun aantekeningen en observaties van lesactiviteiten aan 
afgesproken aandachtspunten, zonder daarbij rigide of mechanisch te werk te gaan. Ze 
hanteren een concreet en precies taalgebruik. 
Ten derde hanteren succesvolle paren concreet bewijsmateriaal, registraties van het 
klassegebeuren, als basis voor het genereren van vragen, het trekken van conclusies, het 
nagaan van gedragsalternatieven. Ze werken samen om die observatiemethode te selecteren 
die geschikt is voor hun eigen doeleinden. 
Voorts hebben succesvolle paren een levendige interactie met elkaar, maken ze de 
gezamenlijke bespreking tot een middel om samen te weiken aan de optimalisering van het 
lesgedrag en zien ze de bespreking als een gelegenheid om van elkaar te leren. 
Succesvolle paren werken daarnaast aan een onderling vertrouwen in elkaars bedoelingen, 
door steeds terug te vallen op afgesproken onderwerpen, criteria en methoden voor het 
bespreken van elkaars lesgedrag, waardoor een gezamenlijke bespreking een voorspelbaar 
verloop krijgt 
Tot slot geven succesvolle paren blijk van reciprociteit. Ze werken aan onderling 
vertrouwen door een beroep te doen op elkaars kennis en vaardigheden, door op een zodanige 
wijze met elkaar te praten dat de individuele waardigheid wordt gegarandeerd. De volle 
aandacht en energie is gericht op samenwerken. 
Behalve voorwaarden te stellen aan de coach en de leerkracht, geven Joyce en Showen 
(1988) aan dat bij peer coaching ook een belangrijke voorwaardelijke rol is weggelegd voor 
de schoolleider. De schoolleider schept de organisatorische voorwaarden, werkt faciliterend 
en stimulerend. Schoolleiders zouden, aldus Joyce en Showers, een klimaat in het leven 
moeten roepen, waarin ruimte is voor collegiaal plannen, 'public teaching', constructieve 
terugkoppeling en experimenteren. Dit zou onder meer kunnen door een flexibele roostering 
te ontwerpen waarin ruimte geboden wordt voor coachingsactiviteiten. Daarbij zou tegemoet 
gekomen moeten worden aan individuele behoeften van leerkrachten. Coaching gaat volgens 
Joyce en Showers gepaaid met een aantal veranderingen in de traditionele schoolorganisatie. 
Een systeem van peer coaching betekent dat gewerkt wordt aan een netwerk van 
leerkrachten die gezamenlijk onderzoek verrichten naar de verbetering van hun onderwijs, 
waarbij de ondersteuning van collega's onmisbaar is. Dit betekent dat leerkrachten niet 
werken als geïsoleerde individuen die worden beoordeeld nadat iemand hun klas heeft 
bezocht Van de schoolleider mag verwacht worden dat hij een actieve rol speelt bij de 
ondersteuning en bevordering van coachingsactiviteiten door middel van het creëren van 
normen, beloningen en faciliteiten binnen de schoolstructuur. 
Fullan (1990) waarschuwt er in dit verband voor niet te lichtvaardig te denken over het 
invoeren van een systeem van peer coaching op een school. Pogingen om dergelijke 
vergaande vormen van samenwerking tussen leerkrachten tot stand te brengen zullen een 
verandering in de bestaande schoolcultuur vereisen. De problemen die hierbij ontstaan, worden 
aldus Fullan veelal onderschat Hij concludeert dat weinig echte cultuurverandering verwacht 
mag worden zolang veel afhankelijk blijft van enkele enthousiaste leerkrachten. 
Een vraag die overblijft en niet door onderzoek wordt beantwoord is, onder welke 
voorwaarden men welke aanpak van coaching zou moeten hanteren. Hoe dient men 
leerkrachten te coachen die een beperkte mate van reflectief vermogen bezitten? Simons 
(1990) hecht een groot belang aan het transfervermogen van de lerende. Dit is de mate waarin 
de lerende zelf in staat en bereid is te zorgen voor een geheugenrepresentatie die overeenkomt 
met de beschreven transfercondities. Vertaald naar een leerkracht betekent dit onder meer dat 
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deze in staat zou moeten zijn een nieuw verworven vaardigheid in verschillende contexten te 
plaatsen of in staat zou moeten zijn een probleem bij het lesgeven uiteen te leggen in 
onderdelen, waarop hij zelf een oplossingsstrategie toepast 
2.4.6 Effecten van coaching 
Coaching is een middel om transfer van verworven vaardigheden naar de klas te 
bewerkstelligen. Uit de meta-analyse van Bennett (paragraaf 2.3.3) blijkt dat dit inderdaad het 
geval is, mits coaching opgevat wordt zoals beschreven in de voorgaande paragrafen. We 
herinneren eraan dat de bevindingen gebaseerd zijn op een beperkt aantal effectstudies (zie 
Bennett, 1987), waardoor de empirische basis beperkt blijft We zullen hierna ingaan op de 
concrete inhoud van de gevonden transfer-effecten. Daarnaast blijkt (peer)coaching een effect 
te hebben op de kwaliteit van collegiale verhoudingen. 
In twee quasi-experimentele studies onderzochten Showers (1982) en Baker (1983) de effecten 
van coaching door een exteme begeleider. Showers onderzocht de mate van transfer bij een 
groep van 17 leerkrachten die gedurende zeven bijeenkomsten van elk drie uur training 
hadden ontvangen in drie instructiemodellen. Negen leerkrachten ontvingen in aansluiting op 
de training gedurende een periode van acht weken vijf maal coaching van een externe 
begeleider, terwijl acht leerkrachten geen coaching ontvingen. Baker (1983) ging in een 
follow-up studie na in welke mate de gevonden effecten bij gecoachte en niet-gecoachte 
leerkrachten na zes maanden nog zichtbaar waren. 
Showers (1984) ging na of dezelfde effecten te bereiken waren wanneer coaching gegeven 
zou worden door collega-leerkrachten. Een groep van 21 leerkrachten ontving gedurende 
zeven weken training in drie instructiemodellen. Een andere groep van 15 leerkrachten werd 
in een periode van twee maanden daarna wekelijks gecoacht door collega-leerkrachten die 
daarvoor een speciale training van zes bijeenkomsten hadden gevolgd. In het algemeen bleken 
alle gevonden effecten bij coaching door exteme begeleiders ook te worden gevonden bij 
coaching door collega-leerkrachten. 
Transfer van verworven vaardigheden bleek in de volgende opzichten te worden bevorderd 
door coaching: 
- Leerkrachten die gecoacht worden, passen de nieuwe instructiemodellen vaker toe en 
ontwikkelen een grotere vaardigheid op onderdelen van die modellen dan leerkrachten die 
uitsluitend training ontvangen. 
- Gecoachte leerkrachten passen de geleverde modellen adequater toe dan niet gecoachte 
leerkrachten. Niet gecoachte leerkrachten neigen er toe precies datgene in praktijk te 
brengen wat tijdens de training is gedemonstreerd, hetgeen snel leidt tot minder toepassing 
omdat niet de passende situaties worden gevonden om de modellen in praktijk te brengen. 
Met andere woorden, bij gecoachte leerkrachten is veel meer sprake van 'far transfer'. 
- Gecoachte leerkrachten blijken op de langere termijn de kennis en de vaardigheid in de 
modellen beter vast te houden. 
- Gecoachte leerkrachten blijken eerder geneigd te zijn bij nieuwe modellen van instructie 
aan hun leerlingen kenbaar te maken wat het doel is van de nieuwe modellen en welke 
leerlinggedragingen daarbij wenselijk zijn. 
- Gecoachte leerkrachten blijken een helderder beeld te hebben van de nieuwe 
instructiemodellen. Zij zijn beter in staat aan te geven wat het doel ervan is en welke 
mogelijkheden bestaan om de modellen in verschillende situaties (contexten) toe te passen. 
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Dit blijkt uit interviews met leerkrachten over de wijze waarop zij hun lessen plannen en 
uitvoeren. Kennelijk is bij deze leerkrachten sprake geweest van een proces van 
decontextualisering. Het grotere bewustzijn van wat men van het instructiemodel weet, 
wijst op een toegenomen metacognitieve kennis. 
Uit de tweede studie van Showers (1984) bleek dat de transfereffecten groter waren naarmate 
de coaching meer diepgang had gehad. Dat wil zeggen, naarmate leerkrachten meer open 
stonden voor experimenteren en naarmate de coach meer aandacht besteedde aan 
experimenteren met nieuwe werkwijzen, werd transfer meer bevorderd. Uit deze resultaten 
kan tevens afgeleid worden dat bij gecoachte leerkrachten beter aan de transfercondities is 
voldaan dan bij niet gecoachte leerkrachten, en dat in dat opzicht tussen gecoachte 
leerkrachten onderling belangrijke verschillen hebben bestaan. 
Sparks (1983) onderzocht in welke mate het nascholingsprogramma 'Effective use of time' 
voor leerkrachten van het voortgezet onderwijs leidde tot verbetering in interactief lesgedrag 
bij de leerkrachten en in taakgerichtheid van leerlingen. Het cursusmatige gedeelte van de 
nascholing bestond uit vijf bijeenkomsten van elk IVi uur. Vergeleken werden drie groepen 
leerkrachten: een groep die alleen nascholingsbijeenkomsten volgde (n=6), een groep die 
behalve nascholing geobserveerd werd door collega-leerkrachten (n=7) en een groep (n=6) die 
behalve nascholing coaching kreeg van de onderzoeker. In geen van de groepen werd een 
effect gevonden op de taakgerichtheid. De mate waarin leerkrachten interactief lesgedrag 
vertoonden, bleek sterker te zijn toegenomen in de groep die door collega's tussentijds werd 
geobserveerd, vergeleken met de andere groepen. Tegen de verwachting in bleken leerkrachten 
gecoacht door de onderzoeker niet te zijn vooruitgegaan, noch ten opzichte van de 
voormeting, noch ten opzichte van de niet-gecoachte groep. Dit resultaat was mogelijk het 
gevolg van een selectie-effect, omdat de leerkrachten aan de 'onderzoeker-coach-groep' waren 
toegewezen op grond van ervaren problemen met lesgeven. 
Naar aanleiding van het eerder aangehaalde onderzoek waarin gedurende vier jaar de 
effectiviteit van het 'Madeline Hunter model' werd gevolgd, werden door Robbins en Wolfe 
(1987) indirect enkele conclusies getrokken over de effectiviteit van coaching. Zo kon in de 
eerste drie jaar van het programma een positief effect worden waargenomen op de 
implementatie van succesvol onderwijsgedrag en op de lees- en rekenprestaties. Gedurende 
het vierde jaar was er echter een teruggang te bespeuren in de mate van implementatie, die 
tevens gepaard ging met een relatieve achteruitgang in taakgerichtheid en leerprestaties. Als 
een van de redenen voor de terugval noemen Robbins en Wolfe dat na twee jaar niet meer 
op uitgebreide schaal werd gecoacht door de trainers. Leerkrachten vonden onvoldoende 
gelegenheid om elkaar te coachen en bleken de verworven vaardigheden niet op het niveau 
van 'executive control' te beheersen. 
In Nederland is slechts in beperkte mate onderzoek verricht naar de effecten van coaching op 
de implementatie en transfer van nascholingsinhouden. Het enige recente voorbeeld van 
dergelijk onderzoek is de eerder aangehaalde studie van Snippe (1988,1991). Zij onderzocht 
in drie achtereenvolgende quasi-experimentele onderzoeken het effect van klasseconsultatie 
op de implementatie van een leergang cijferend rekenen. Tijdens klasseconsultatie observeerde 
de coach, in casu de onderzoeker zelf, de les van een leerkracht en ging vervolgens na of er 
discrepanties bestonden tussen het vertoonde gedrag en prescripties in de handleiding van het 
curriculum. 
In een eerste experiment werd een groep leerkrachten (n=10) die uitsluitend scholing kreeg 
over de nieuwe methode vergeleken met een groep die behalve scholing klasseconsultatie 
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ontving (n=13). Er werden geen belangrijke verschillen gevonden tussen beide groepen 
leerkrachten in de wijze waarop de leergang werd geïmplementeerd. Wel bleken leerkrachten 
die klasseconsultatie hadden ontvangen meer tijd te hebben besteed aan de nieuwe methode. 
Uiteindelijk leidde dit tot een significant grotere vordering in rekenprestaties bij hun 
leerlingen vergeleken met leerlingen van leerkrachten die alleen informatie hadden gekregen. 
In een tweede experiment vergeleek Snippe groepen leerkrachten die zowel nascholing als 
klasseconsultatie hadden ontvangen (n=10) met leerkrachten die alleen klasseconsultatie 
hadden ontvangen (n=ll). Beide groepen leerkrachten verschilden niet van elkaar in termen 
van implementatie van de leergang. De leerprestaties verschilden ook niet 
In een follow-up studie werden de groepen leerkrachten zeven maanden na afloop van het 
tweede experiment opnieuw met elkaar vergeleken. De resultaten wezen uit dat alle effecten 
op leerprestaties waren uitgedoofd. Als positief effect werd gevonden dat het gebruik van het 
curriculum 'cijferend vennenigvuldigen' het grootst bleek te zijn in de groep leerkrachten die 
naast klasseconsultatie ook nascholing hadden ontvangen. 
Al met al kunnen de resultaten van Snippe teleurstellend genoemd worden wanneer deze 
vergeleken worden met de succesvolle Amerikaanse studies. Een verklaring kan liggen in het 
geringe aantal keren dat de leerkracht coaching ontving (respectievelijk vier keer in de eerste 
studie en twee keer in de tweede studie) en de aard van de gegeven coaching. Belangrijker 
is echter het beperkte inzicht in de kwaliteit van de gegeven coaching. Men stuit daarbij op 
vragen als: rijn de functies van coaching adequaat vervuld? Op welk niveau is coaching 
gegeven? Is coaching blijven steken in het stadium van vaststellen van discrepanties tussen 
gewenst en feitelijk gedrag? Is het gewenst dat de onderzoeker, die belang heeft bij de 
uitkomsten van het onderzoek, optreedt als coach? et cetera. 
Een beperking van zowel het Amerikaanse als Nederlandse onderzoek naar de effecten van 
coaching is dat de steekproefomvang zeer beperkt is, waardoor de generaliseerbaarheid van 
de bevindingen enige nuance behoeft Positief is dat de gerapporteerde studies veel 
aanknopingspunten voor verder onderzoek bieden. Zo is de variatie aan instrumenten om 
transfer vast te stellen aanzienlijk en is de wijze van dataverzameling (observaties, analyses 
van coach-leerkracht bijeenkomsten) van hoge kwaliteit 
Behalve effecten op transfer van vaardigheden zijn er aanwijzingen dat peer coaching 
effect heeft op de kwaliteit van collegiale verhoudingen in een schoolteam. Uit onderzoek van 
Little (1982) is bekend dat scholen waar sprake is van succesvolle nascholing gekenmerkt 
worden door een hoge mate van collegiale samenwerking en een sfeer van experimenteren. 
Sparks en Brader (1987) onderzochten de relatie tussen het vóórkomen van peer coaching en 
de kwaliteit van collegiale verhoudingen op school. In dit onderzoek werden leerkrachten 
getraind in het geven van coaching aan collega's door middel van lesobservaties en gerichte 
nabespreking van lessen. Na afloop van het programma was sprake van een grotere mate van 
collegiale samenwerking tussen leerkrachten. Leerkrachten kwamen sneller bij elkaar om hulp 
te vragen over instructie-activiteiten. Ook buiten schooluren werd meer gediscussieerd over 
lesactiviteiten. Volgens Joyce en Showers (1988) kan door peer coaching een klimaat in het 
leven worden geroepen, waarin verbetering van het onderwijs centraal staat. Bovendien 
ontwikkelen leerkrachten die elkaar coachen een gemeenschappelijke taal en een systeem van 
gedeelde opvattingen waardoor het mogelijk wordt gezamenlijk te blijven zoeken naar nieuwe 
kennis en vaardigheden. Over de wijze waarop dit klimaat ontstaat is nog weinig bekend. 
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2.5 Evaluatie van het teamgerichte nascholingsprogramma: een beschrijvingskader 
In deze studie staat de evaluatie van het teamgerichte nascholingsprogramma 'Omgaan met 
combinatieklassen' (OMC) centraal. De evaluatie richt zich met name op de implementatie 
van nascholingsinhouden. Echter, in een evaluatiestudie kan niet voorbijgegaan worden aan 
de processen die hebben plaatsgevonden voorafgaand aan de implementatie. Bij de 
bestudering van de effecten van het teamgerichte nascholingsprogramma dient rekening te 
worden gehouden met een groot aantal factoren die nu eens versterkend en dan weer 
verzwakkend kunnen werken op de te verwachten effecten. 
Figuur 2.2 biedt een beschrijvingskader voor deze evaluatiestudie waarin een aantal van deze 
factoren is opgenomen. In de figuur worden drie blokken variabelen onderscheiden die de 
context van deze evaluatiestudie vormen: de voorbereiding, de uitvoering en de effecten van 
het nascholingsprogramma. De variabelen zijn ontleend aan onderzoek dat in de voorgaande 
paragrafen van dit hoofdstuk aan de orde is gekomen. Gebruikmakend van het onderzoek van 
Van Tulder, Veenman en Roelofs (1989) wordt het belang onderstreept van een aantal 
vormgevingskenmerken die in de verschillende fasen van teamgerichte nascholing kunnen 
worden onderscheiden. Aan de onderzoeken van Joyce en Showers (1980,1982,1983,1988), 
Stallings (1985, 1987) en Sparks (1983) worden variabelen ontleend omtrent de feitelijke 
vormgeving van activiteiten van nascholing en coaching. Uit deze onderzoeken komen we ook 
meer te weten over de relatie tussen nascholing en leerkracht- en leerlinggedrag. Hieronder 
worden al deze variabelen en hun onderlinge relaties besproken. 
De drie blokken kunnen tevens beschouwd worden als fasen van het nascholingsprogramma, 
waarin iedere participant een eigen rol vervult Besproken worden de rollen van de 
(cursus)ontwikkelaars, de cursusleider, de begeleider en het schoolteam, dat bestaat uit de 
schoolleider en de leerkrachten. Ook wordt aangegeven in welk hoofdstuk de opzet en 
resultaten van de verschillende fasen aan bod komen. In de hoofdstukken 4 en 5 wordt het 
kader verder uitgesplitst op het niveau van de geoperationaliseerde variabelen. In hoofdstuk 
6 worden de resultaten van het onderzoek bediscussieerd mede aan de hand van dit kader. 
Tijdens de fase van voorbereiding staat de inhoud van het programma OMC centraal. In deze 
fase spelen de ontwikkelaars een rol naast de toekomstige cursusleiding en de deelnemende 
schoolteams. De ontwikkelaars dienen het programma over te dragen aan de toekomstige 
cursusleiders en begeleiders of coaches. De mate waarin de cursusleiders en coaches 
uiteindelijk capabel zijn om de nascholing en de coaching te geven hangt voor een deel af van 
de kwaliteit van de overdracht of voorscholing door de ontwikkelaars. De vraag speelt of 
naast de cursusinhoud voldoende aandacht wordt besteed aan de didactiek van nascholing die 
wordt voorgestaan in het nascholingsprogramma (zie Van Tulder et al, 1989). 
Daarnaast mag verwacht worden dat de kwaliteit van de voorscholing mede afhangt van 
de houding van cursusleiders en begeleiders ten aanzien van het nascholingsprogramma. Zij 
zijn op hun beurt ook zelf verantwoordelijk voor een adequate inhoudelijke voorbereiding op 
de cursus. 
Aan de andere kant dienen ook de deelnemende schoolteams goed voorbereid te zijn op 
deelname aan het nascholingsprogramma. Voor hen is het van belang dat duidelijkheid wordt 
verkregen over te bereiken doelen. De vraag is aan de orde in hoeverre deelname aan het 
programma wenselijk is met het oog op de ontwikkeling van wensen en behoeften in het 
team. De vraag of nascholing gewenst is, zal in samenspraak met cursusleiders en onderwijs-
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Voorbereiding (hfdst 4) 
cursusleider en begeleider 
inhoudelijke voorbereiding 
werving en intake scholen 








Uitvoering (hfdst 4) 
cursusleider 
componenten effectieve nascholing 
afstemming op praktijk 
begeleider 
functies coaching 
aansluiting bij cursusinhoud 
schoolteam 
sturende rol schoolleider 




Effecten (hfdst 4 en 5) 
'reacties' 




management- en instructievaardigheden van de leerkracht 
'resultaten' 
taakgericht gedrag van de leerlingen 
lees- en rekenprestaties van de leerlingen 
Figuur 2.2: Beschrijvingskader voor de evaluatiestudie 
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begeleiders worden onderzocht. Door middel van een intake-gesprek kunnen wederzijdse 
wensen en verwachtingen worden uitgewisseld. Na een duidelijke afstemming op behoeften 
van de deelnemende schoolteams zal idealiter gewerkt worden aan een plan voor nascholing 
en begeleiding, dat de basis vormt voor vervolgactiviteiten (zie Van Tulder et al, 1989). De 
wijze waarop aandacht wordt besteed aan deze factoren van voorbereiding verdient bijzondere 
zorg, omdat de voorbereiding mede van invloed is op het welslagen van de nascholing en de 
coaching. In hoofdstuk 4 komt de fase van voorbereiding uitvoerig aan de orde. 
Tijdens de fase van de cursusuitvoering en de coaching spelen vier partijen een rol: de 
cursusleider, de begeleider, de schoolleider en de leerkrachten van het deelnemende 
schoolteam. Wanneer het programma OMC op een succesvolle wijze wordt uitgevoerd, mag 
verwacht worden dat implementatie van de nascholingsinhouden wordt bereikt. De uitvoering 
valt onder de verantwoordelijkheid van een PABO-docent, eventueel in samenwerking met 
een schoolbegeleider, die verantwoordelijk is voor de coaching. 
Een eerste indicator voor een succesvolle uitvoering is de mate waarin de inhoud van het 
programma aan bod komt Nagegaan dient te worden in welke mate de inhoud van het 
programma OMC natuurgetrouw wordt uitgevoerd, met andere woorden, uitgevoerd zoals 
oorspronkelijk bedoeld (zie Fullan, 1991). Als criteria voor een succesvol proces van 
nascholing kunnen de principes gelden zoals beschreven in de drie beschreven modellen voor 
effectieve nascholing (zie paragraaf 2.2; Joyce & Showers, 1980; Sparks, 1983; Stallings, 
1985, 1987; Research for Better Schools,1985). Daarnaast is het van belang dat tijdens de 
nascholing sprake is van afstemming op de praktijksituatie van de cursisten (zie Van Tulder 
et al 1989; Van Tulder, 1992). Idealiter wordt de cursusinhoud zoveel mogelijk in verband 
gebracht met de problemen die leerkrachten ervaren in hun klassen. 
Een instrument ter bevordering van de aansluiting tussen de nascholingsinhoud en de 
lespraktijk is coaching. Wil coaching succesvol zijn, dan dient rekening te worden gehouden 
met de invulling van een aantal kernfuncties, zoals beschreven in paragraaf 2.4.2 (zie Joyce 
& Showers, 1980, 1988). Daarnaast moet aan een aantal voorwaarden voor coaching worden 
voldaan, zoals het bestaan van onderling vertrouwen tussen coach en leerkracht (zie Little, 
1985). 
De mate waarin de cursus succesvol wordt gerealiseerd, kan eveneens worden afgelezen 
aan de waardering door de cursisten. Het succes van de nascholing hangt echter niet alleen 
af van de nascholer en de coach, maar ook van het deelnemende schoolteam: schoolleider en 
leerkrachten. Schoolorganisatie, schoolklimaat en schoolleiderschap zijn beïnvloedende 
factoren. Deze komen slechts in beperkte mate ter sprake. Wel wordt gekeken naar de 
sturende rol van een schoolleider gedurende het verloop van de nascholing en de mate waarin 
sprake is van collegiaal overleg naar aanleiding van de cursus. 
De wijze waarop de cursus ten uitvoer wordt gebracht hangt ten slotte samen met factoren 
op het niveau van de individuele leerkracht, zoals motivatie, attitude ten aanzien van de 
cursus, de mate waarin de cursusinhoud congruent is met de eigen opvattingen over het 
lesgeven, etc. Van deze aspecten komt alleen 'congruentie' aan de orde (zie voor al deze 
factoren Van Tulder et al, 1989). 
De uitvoering van de nascholing en de coaching en de waardering door de cursisten worden 
besproken in hoofdstuk 4. De succesvolle uitvoering van de nascholing en de coaching vormt 
niet alleen een voorwaarde voor het optreden van veranderingen in leerkracht- en 
leerlinggedrag. De waardering van de uitvoering kan op zichzelf ook als een effect worden 
beschouwd. In navolging op de indeling van Kirkpatrick (1987) zullen we deze waardering 
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opvatten als een effect op het niveau van 'reacties'. 
Daaimee zijn we aanbeland bij de fase van effecten, waarin blijkt of het uiteindelijke doel van 
het programma OMC zichtbaar wordt in de klas. Behalve de effecten in termen van reacties 
worden de niveaus kennistoename, gedrag en resultaten onderscheiden. Er zal niet getoetst 
worden of sprake is van kennistoename. Daartoe zou een afzonderlijk instrumentarium moeten 
worden ontwikkeld, hetgeen buiten het bestek van deze studie valt 
De nascholing en de coaching zouden tot gevolg moeten hebben dat er verbeteringen 
optreden in het instructie- en management^edrag van leerkrachten. Dit verbeterd lesgedrag 
zou idealiter moeten leiden tot een toename in taakgericht gedrag bij leerlingen (zie onder 
meer Sparks, 1983; Stallings & Krasavage, 1986), een effect op het niveau van resultaten. Als 
gevolg van deze verbeteringen in lesgedrag en taakgerichtheid worden meer optimale 
gelegenheden geboden voor leerlingen om te kunnen leren (vgl. Walberg, 1988). Een effect 
hiervan zou kunnen zijn dat de leerprestaties van de leerlingen positief worden beïnvloed (zie 
Stallings et al., 1986). Ook dit vormt een effect op het niveau van resultaten. Betere kansen 
om te leren leiden uiteindelijk tot een grotere leerwinst Bekeken wordt of de lees- en 
rekenprestaties van leerlingen verbeteren na afloop van de nascholing en de coaching. 
De belangrijkste doelen op korte termijn zijn echter de verbetering van de instructie- en 
managementvaardigheden van de leerkrachten en de taakgerichte leertijd van de leerlingen. 
De genoemde effecten zouden in sterkere mate kunnen optreden in klassen van leerkrachten 
die behalve nascholing ook coaching hebben ontvangen (vgl. Joyce & Showers, 1980, 1988). 
In hoofdstuk 5 worden de effecten van de nascholing en de coaching op 'gedrag' en 
'resultaten' besproken. Tevens worden verbanden gelegd tussen effecten van OMC en de 
uitvoering van de coaching. 
Hoewel het geschetste kader niet uitputtend is, geeft het aan dat eventuele effecten van 
nascholing en coaching samenhangen met een groot aantal variabelen die elkaar op diverse 
wijzen kunnen beïnvloeden. In deze studie is de aandacht weliswaar primair gericht op de 
effecten van OMC, maar er zal ook gekeken worden naar het proces van nascholing en de 
context waarbinnen deze heeft plaatsgevonden. Op die wijze kunnen eventuele effecten beter 
op hun waarde geschat worden. 
In het volgende hoofdstuk komt de opzet van het onderzoek aan de orde, waarna in hoofdstuk 
4 de opzet, uitvoering en waardering van het schoolverbeteringsprogramma wordt besproken. 
In hoofdstuk 5 wordt aandacht besteed aan de effecten van OMC op de onderscheiden niveaus 
van 'gedrag' en 'resultaten'. Zoals gezegd passeren de resultaten in hoofdstuk 6 nogmaals de 
revue, waarbij het beschreven kader mede als richtsnoer wordt gebruikt voor de discussie. 
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3. OPZET EN UITVOERING VAN HET ONDERZOEK 
3.1 Achtergrond, probleemstelling en hypothesen 
In de voorafgaande hoofdstukken is een overzicht gegeven van het verrichte onderzoek 
naar de combinatieklas. Ook is beschreven de ontwikkeling en de eerste beproeving en 
evaluatie van het teamgerichte nascholingsprogramma. Daarnaast is ingegaan op modellen 
van effectieve nascholing en coaching als instrument voor een betere implementatie van 
nascholingsinhouden. Hoofdstuk twee weid besloten met een beschrijvingskader voor de 
evaluatie van het teamgerichte nascholingsprogramma. 
In dit hoofdstuk worden de achtergrond en de aanleidingen tot de tweede evaluatiestu-
die kort herhaald. De vraagstellingen en hypothesen van het onderzoek worden geformu-
leerd. Vervolgens komt de werving en samenstelling van de onderzoeksgroepen aan de 
orde. Daama wordt een beschrijving gegeven van de gebruikte meetinstrumenten, zoals 
observatie-instrumenten, schoolvorderingentests en vragenlijsten. Het hoofdstuk wordt 
besloten met een beschrijving van het onderzoeksdesign en de analyseprocedure aan de 
hand waarvan de hypothesen worden getoetst 
In hoofdstuk 1 is aangegeven dat het aantal combinatieklassen de laatste jaren steeds is 
toegenomen als gevolg van een teruglopend aantal leerlingen. Uit onderzoek kwam naar 
voren (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986) dat de voornaamste 
problemen met het onderwijs in combinatieklassen zich centreren rondom een vijftal 
gebieden: 1. het gebruik van de actieve leertijd door de leerlingen; 2. het gebruik van de 
leer- en instructietijd door de leerkracht; 3. de klasse-organisatie en het Idasmanagement; 
4. het omgaan en efficiënt inrichten van het zelfstandig werken; 5. de teanv/schoolgericht-
heid met betrekking tot combinatieklassen. 
Met gebruikmaking van de beschikbare onderzoekskennis is een teamgerichte nascho-
lingscursus ontworpen waarin tegemoet gekomen wordt aan de gesignaleerde problemen 
(Veenman, Lem & Nijssen, 1988). De cursus is gebaseerd op onderzoek naar taakgerichte 
leertijd, instructie, klasmanagement, en zelfstandig weiken. Leerkrachtgedrag dat hieruit 
als succesvol naar voren kwam, is vertaald naar de concrete onderwijspraktijk van de 
combinatieklas in een teamgerichte nascholingscursus. Vervolgens is onderzocht in welke 
mate de inhoud van het programma werd geïmplementeerd. De resultaten van de eerste 
experimentele beproeving waren zeer hoopgevend. De leerkrachten die hadden deelgeno-
men aan de cursus bleken allen een belangrijke vooruitgang te hebben geboekt wat betreft 
hun management- en instructiegedrag, hetgeen uitmondde in een hogere taakgerichtheid in 
hun klas (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). 
Punten van kritiek op de nascholing betroffen de relatief geringe toepasbaarheid van het 
programma voor leeikrachten van kleutergroepen. Om die reden zijn een aantal aanvullin-
gen op het programma ontwikkeld. In de vervolgstudie worden leerkrachten van kleuter-
groepen dan ook ondervraagd over hun ervaringen met het nascholingsprogramma. 
Een ander probleem in de eerste studie was dat leerkrachten en begeleiders nauwelijks 
in staat waren om op een systematische wijze coaching te verzorgen. In hoofdstuk 2 is 
beschreven dat coaching een belangrijk middel kan zijn om de transfer van verworven 
vaardigheden in de klas te bevorderen (vgl. Joyce & Showers, 1980, 1988). In deze studie 
is op een meer systematische wijze coaching gegeven door schoolbegeleiders, die hiervoor 
een specifieke training ontvingen. Bovendien konden zij bij het geven van coaching 
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gebruik maken van speciaal ontwikkelde observatielijsten die een operationalisering 
vormen van de cursusvaardigheden (zie hoofdstuk 4, figuur 4.4). Eén van de doelen van 
de tweede evaluatiestudie was het evalueren van het effect van coaching boven dat van 
nascholing. 
Een belangrijke vraag was of en in welke mate het nascholingsprogramma effectief zou 
kunnen zijn, wanneer het geplaatst wordt in de reguliere context van nascholing en 
begeleiding. In de vervolgstudie is het programma dan ook verzorgd door PABO-docenten, 
al dan niet in samenwerking met onderwijsbegeleiders, die het programma hebben 
aangeboden in hun reguliere nascholingsaanbod. Universiteiten hebben immers voor het 
basisonderwijs geen reguliere nascholingstaak. Aan het bezwaar van de eerste studie, dat 
de rollen van cursusleiders en evaluatorcn met elkaar verstrengeld waren, werd daarmee 
tegemoet gekomen. Bovendien was het bij deze opzet van belang na te gaan, hoe 
eventuele effecten van het nascholingsprogramma zich verhouden tot die van de eerste 
studie. Wade (1985) vond in dit verband dat nascholing over het algemeen effectiever is 
wanneer deze gegeven wordt door (universitaire) vakgroepen die het programma zelf 
hebben ontwikkeld. 
In deze studie is voorts nagegaan of er effecten te constateren zijn van nascholing en 
coaching op de ¡ees- en rekenprestaties van leerlingen. Verwacht mag worden dat 
nascholing en coaching leiden tot een verbetering in management- en instructievaardighe-
den van de leerkracht en een hogere taakgerichtheid bij leerlingen waardoor de kansen op 
leren toenemen. In Amerikaans onderzoek zijn op dit punt positieve resultaten gevonden 
(vgl. Stallings, 1985, 1987). 
Omdat coaching een relatief nieuw onderwerp was en omdat tot nog toe weinig inzicht 
was verworven in het hoe en waarom van effecten van coaching, was ten slotte de vraag 
aan de orde in welke mate effecten van coaching samenhangen met de vormgeving van 
coaching. Hiermee diende voorkomen te worden dat de studie teveel een black-box 
karakter zou krijgen. 
Uit de onderzoek van Showers (1984) bleek dat de transfereffecten van coaching groter 
waren naarmate de coaching meer diepgang had gehad. Dat wil zeggen, naarmate 
leerkrachten meer open stonden voor experimenteren en naarmate de coach meer aandacht 
besteedde aan experimenteren met nieuwe werkwijzen, werd transfer meer bevorderd. 
Anders geformuleerd zou men kunnen concluderen dat naarmate bij gecoachte leerkrachten 
beter aan de transfercondities is voldaan, de kans op daadwerkelijke transfer toeneemt (zie 
Simons, 1990). 
De volgende vraagstellingen stonden centraal: 
1. Leidt het teamgerichte nascholingsprogramma Omgaan met combinatieklassen' (OMQ 
binnen de reguliere context van nascholing tot verbeteringen in management- en 
instructievaardigheden en daarmee tot een andere besteding van instructietijd door de 
leerkracht enerzijds en een hogere taakgerichtheid van leerlingen anderzijds? Wat is de 
relatieve bijdrage van coaching aan eventuele effecten? 
2. Heeft OMC een effect op de lees- en rekenprestaties van leerlingen? Wat is de 
relatieve bijdrage van coaching aan eventuele effecten? 
3. Hoe wordt de opzet en uitvoering van het programma gewaardeerd door alle deelne-
mende leerkrachten en door leerkrachten uit de onderbouw enerzijds en leerkrachten uit 
de midden- en bovenbouw anderzijds? 
4. Is er een verband tussen de effecten van OMC en de wijze waarop de coaching is 
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gerealiseerd in de ogen van gecoachte cursisten? 
Behorend bij de onderzoeksvragen 1 en 2 zijn enkele specifieke verwachtingen verwoord, 
uitgewerkt in onderzoekshypothesen. Management- en instructievaardigheden zijn hierbij 
uitgedrukt in termen van tijdsbesteding aan onderdelen van effectief gebleken instructie-
en managementgedragingen tijdens reken- en lees/taallessen. Behalve dit zijn inschattingen 
gemaakt van de kwaliteit van de toegepaste instructievaardigheden, en van de organisatie 
van de instructie, de afstemming van de instructie op het niveau van de leerlingen, het 
gebruik van materiaal en ruimte en de omgang met storingen. Effecten op leerlinggedrag 
zijn uitgedrukt in termen van veranderingen in taakgerichtheid en vorderingen op het 
terrein van technisch lezen, begrijpend lezen en rekenen. Voor de operationalisering van al 
deze effectvariabelen wordt verwezen naar paragraaf 3.4. 
De volgende specifieke hypothesen zijn getoetst: 
Hypothese la: cursuseffect op tijdsbesteding door de leerkracht 
Leerkrachten die de teamgerichte nascholingscursus Omgaan met combinatieklassen' 
hebben gevolgd, besteden meer tijd aan een terugblik en aan geleide oefening als 
onderdeel van instructie, aan het uitoefenen van controle tijdens zelfstandige verwerking, 
en besteden minder tijd aan leswisselingen en aan voorbereidingen tijdens de les dan 
leerkrachten die de cursus niet hebben gevolgd. 
Hypothese lb: cursuseffect op management- en instructievaardigheden 
Leerkrachten die de teamgerichte nascholingscursus 'Omgaan met combinatieklassen' 
hebben gevolgd, maken een beter gebruik van hun instructievaardigheden, stemmen de 
instructie beter af op het niveau van de leerlingen, hebben hun instructie beter georgani-
seerd, maken een efficiënter gebruik van ruimte en materialen, en gaan effectiever om met 
storingen. 
Hypothese lc: effect coaching op tijdsbesteding en management- en instructievaardigheden 
Bij leerkrachten die behalve nascholing ook coaching hebben ontvangen, zullen de effecten 
op de aspecten van lesgedrag zoals aangegeven onder hypothese la en lb groter zijn dan 
bij leerkrachten die alleen nascholing hebben ontvangen. 
Hypothese 2a: cursuseffect op taakgericht gedrag van leerlingen 
In klassen waar de leerkrachten de teamgerichte nascholingscursus Omgaan met combina-
tieklassen' hebben gevolgd, is sprake van een toename in taakgericht gedrag vergeleken 
met klassen waar de leerkrachten de cursus niet hebben gevolgd. 
Hypothese 2b: effect van coaching op taakgericht gedrag van leerlingen 
In klassen van leerkrachten die behalve nascholing óók coaching hebben ontvangen, is 
sprake van een grotere vooruitgang in taakgerichte leertijd dan bij leerkrachten die alléén 
nascholing hebben ontvangen. 
Hypothese 3a: cursuseffect op de leerprestaties van de leerlingen 
In klassen van leerkrachten die de teamgerichte nascholingscursus Omgaan met combina-
tieklassen' hebben gevolgd, worden grotere vorderingen in prestaties geboekt met 
betrekking tot technisch lezen, begrijpend lezen en rekenen dan in klassen van leerkrachten 
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die de cursus niet hebben gevolgd. 
Hypothese 3b: effect van coaching op de leerprestaties van de leerlingen 
In klassen van leerkrachten die naast de teamgerichte nascholingscursus Omgaan met 
combinatieklassen' ook coaching hebben ontvangen, worden grotere vorderingen in 
prestaties geboekt met betrekking tot technisch lezen, begrijpend lezen en rekenen dan in 
klassen waar leerkrachten alleen nascholing hebben ontvangen. 
3.2 Werving en selectie van de onderzoeksgroepen 
Tijdens de eerste beproeving van het programma voor schoolverbetering namen scholen 
deel, die zich vrijwillig hadden aangemeld. Hierdoor bestond het gevaar dat de onder-
zoeksresultaten beïnvloed konden zijn door een zelfselectie-effect. De leerkrachten in de 
experimentele (cursus) groep namen immers deel op basis van gevoelde behoeften, en 
startten in dat opzicht vanuit een andere positie dan de leerkrachten in de controlegroep, 
die min of meer willekeurig waren gekozen. De interpretatie van resultaten werd hierdoor 
bemoeilijkt 
In de huidige onderzoeksopzet is zoveel mogelijk gepoogd rekening te houden met de 
gevaren van zelfselectie door de werving van de experimentele en de controlegroep onder 
vergelijkbare condities te laten plaatsvinden, zoals hieronder wordt beschreven. Zoals 
vaker bij veldonderzoek het geval, werd dit streven soms belemmerd door praktische 
randvoorwaarden en situaties die men vooraf niet heeft kunnen inschatten. In figuur 3.1 is 
de wervings- en selectieprocedure samengevat en is tevens het gevolgde tijdpad aangege-
ven. Bij de beschrijving van de werving en selectie wordt deze figuur gevolgd. 
De inzet van de wervingsperiode was het samenstellen van een onderzoeksgroep met de 
volgende kenmerken: 
1. Een experimentele groep, bestaande uit circa 30 leerkrachten van combinatieklassen, 
evenredig verdeeld over de verschillende groepen van de basisschool. 
2. De helft van de leerkrachten (n=15) volgt alleen het nascholingsprogramma, de andere 
helft ontvangt behalve nascholing bovendien coaching. 
3. Een controlegroep, bestaande uit circa 15 leerkrachten, die wat betreft beginsituatie 
vergelijkbaar is met de experimentele groep. Deze leerkrachten krijgen gedurende de 
loop van het onderzoek geen scholing in het omgaan met combinatieklassen. 
Idealiter zou bij deze experimentele opzet gekozen dienen te worden voor random selectie 
van deelnemende schoolteams en PABO-instellingen en onderwijsbegeleidingsdiensten die 
de cursus zouden verzorgen. De randvoorwaarden van het onderzoek lieten dit echter niet 
toe. 
Ten eerste was het nascholingsprogramma bij aanvang van het onderzoek (januari 
1989) nog relatief onbekend in ons land. Mede daardoor was de voorbereidingstijd voor de 
werving van nascholers en van deelnemende schoolteams erg kort Binnen korte tijd zou 
door PABO's op bestuurlijk niveau een beslissing moeten worden genomen over opname 
van het nog onbekende programma in het reguliere nascholingsaanbod. Daarbij speelde de 
vraag of opname wel paste in de begroting van het komende schooljaar (1989-1990). 
Een tweede reden houdt verband met een maatregel ter voorkoming van zelfselectie. De 
werving van scholen zou worden overgelaten aan de onderwijsbegeleidingsdiensten, die 
een beter beeld hebben van de deelnemende schoolteams, waardoor beter gecontroleerd 
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Figuur 3.1: Selectie en werving van de onderzoeksgroepen in 1989 
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zou kunnen worden voor zelfselectie-effecten. Echter ook binnen deze diensten is sprake 
van een planning op langere termijn, waardoor deelname aan het project geen kwestie is 
van een enkel telefoontje, maar van langdurig onderhandelen. Om deze redenen werd 
ervoor gekozen PABO's en onderwijsbegeleidingsdiensten aan te schrijven, die zelf 
interesse hadden getoond in het nascholingsprogramma (bijvoorbeeld via informele 
contacten of via onderwijsdagen). Dit betekent ten eerste een zekere vertekening ten 
aanzien van het onderzochte gebied en ten tweede dat wellicht toch een vorm van 
zelfselectie optreedt, hoewel deze vorm minder ernstig is dan zelfselectie van schoolteams. 
De werving heeft zich met name voltrokken binnen de provincies Gelderland, Noord-
Brabant en Limburg. De onderzoeksresultaten zijn daarom niet zonder meer generaliseer-
baar naar leerkrachten uit de randstedelijke gebieden alsmede naar de landelijke gebieden 
in Groningen, Friesland en Zeeland. 
De PABO's werd gevraagd of men bereid was het teamgerichte nascholingsprogramma 
Omgaan met combinatieklassen (OMQ op te nemen in het nascholingsaanbod, terwijl de 
OBD binnen dezelfde regio werd verzocht de tussentijdse coaching op zich te nemen. Van 
de zes aangeschreven PABO's reageerden er vijf positief. Deze PABO's hadden alle een 
vorm van samenwerking met de OBD in de regio, die hun bereidheid tot deelname lieten 
afhangen van een positieve beslissing van de PABO. Eén PABO weigerde vervolgens 
medewerking, omdat het pakket te weinig onderwijskundige meerwaarde zou bieden. 
Bovendien kon men zich niet vinden in de voorgestane wijze van instructie, die met name 
voor groep 1 en 2 weinig aanknopingspunten zou bieden. 
Met de vijf overgebleven PABO's en OBD's werden gesprekken gevoerd over de 
consequenties van deelname aan het onderzoeksproject Tijdens de eerste gespreksronde 
werd met name gesproken over de taakverdeling binnen het project De PABO zou primair 
verantwoordelijk zijn voor het verzorgen van de nascholing, terwijl de OBD zorg zou 
dragen voor de coaching. 
Tijdens de tweede gespreksronde werd aan de OBD gevraagd een aantal kandidaat-
schoolteams gericht te benaderen aan de hand van een aantal criteria. Deze zijn hieronder 
weergegeven. 
Allereerst golden enkele absolute voorwaarden voor deelname, gesteld aan het team: 
- ieder team telt twee of meer combinatieklassen, vanaf groep 3, in het schooljaar 1989-
1990; 
- deelname aan de nascholing moet aansluiten bij behoeften en problemen van het 
schoolteam; 
- deelname moet passen in de ontwikkeling van de school; 
- het hele team neemt deel, dat wil zeggen alle leerkrachten die onderwijs verzorgen aan 
een groep, ook leerkrachten van groep 1 en 2; 
- het team mag de cursus over het omgaan met combinatieklassen niet eerder gevolgd 
hebben; 
- de school wordt begeleid door de onderwijsbegeleidingsdienst; 
- het team verplicht zich tot het bijwonen van alle bijeenkomsten in de periode januari 
1990 tot Pasen 1990; 
- alle teamleden zijn bereid om tussentijdse opdrachten (lezen, uitproberen in klas e.d.) 
uit te voeren. 
Verder werd het wenselijk geacht dat de schoolleider bereid en in staat zou zijn om 
eventueel ondersteuning (coaching) in klassen te geven, hoewel dit geen absolute voor-
waaide was. Bovendien werden aan de leerkrachten van combinatieklassen als voorwaar-
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den gesteld, dat zij bereid zouden zijn: 
- om zelf 3 klassikale schoolvorderingentests af te nemen, in het najaar 1989 en het 
voorjaar 1990; 
- lesobservaties toe te staan: in het najaar van 1989 en in het voorjaar van 1990 vier 
lessen; 
- parallel aan de nascholingscursus maximaal 10 keer, per keer maximaal een uur 
coaching te ontvangen. 
Daarnaast werd gevraagd of ook de leerkrachten van enkelvoudige klassen uit het 
schoolteam bereid waren toetsen af te nemen. Het vormde geen beletsel voor deelname 
wanneer een school eerder gewerkt had met het invoeringsprogramma 'De combinatie-
klas'. Deelname aan de nascholing en tegelijkertijd werken met genoemd invoeringspro-
gramma verdiende echter niet de voorkeur. 
Tijdens de werving weid niet gezocht naar scholen die vanuit een bepaalde onderwijs-
kundige visie (bijvoorbeeld Jenaplan) gekozen hadden om te werken met verticale groepen 
en daar ruimschoots ervaring mee hadden. 
Tijdens deze tweede gespreksronde viel één PABO/OBD combinatie af, omdat men het 
programma te vol achtte om het met de beperkt beschikbare tijd en menskracht te 
realiseren. 
Tijdens de derde bijeenkomst werden de beschikbare schoolteams toegewezen aan de 
experimentele groep of de controlegroep. Doorslaggevend bij de indeling was de mate 
waarin de scholen bereid waren actief deel te nemen aan het complete nascholingspro-
gramma (nascholing inclusief coaching). Voorts golden de volgende beslissingsregels: 
1. de teams die deelnemen aan dezelfde cursusgroep moeten qua ontwikkeling en 
nascholingsbehoeften ongeveer op dezelfde golflengte zitten; 
2. leerkrachten met combinatieklassen moeten evenwichtig verdeeld zijn over de diverse 
groepen ('klassen'); 
3. er mogen geen grote verschillen bestaan tussen de cursisten onderling in de mate van 
ervaring met het werken in combinatieklassen. 
In totaal reageerden van de 18 benaderde schoolteams 12 positief. Daarnaast stelden twee 
scholen zich beschikbaar om deel uit te maken van de controlegroep. Uiteindelijk kon op 
twee locaties (A en B) een verdeling gemaakt worden tussen scholen die deel uit zouden 
maken van de experimentele groep en van de controlegroep. Op de overige locaties (C en 
Dl) zouden de kandidaat-teams allen deelnemen aan de experimentele groep. 
De reden voor schoolteams om af te zien van deelname lag meestal in het feit dat 
deelname niet meer in te passen was in de planning van het nieuwe schooljaar (1989-
1990). Redenen om ook niet deel te nemen als school binnen de controlegroep waren: 
bezwaren om geobserveerd te worden, de verwachte extra tijdsbelasting die de toetsafna-
mes met zich mee zouden brengen, de verwachte geringe opbrengst tegenover de gelever-
de inspanningen. 
In de periode van half augustus tot en met eind september weiden alle onderzoeksscholen 
uit de experimentele en de controlegroep bezocht door medewerkers van het onderzoeks-
team. Tijdens de schoolbezoeken werd informatie verstrekt over de opzet van het 
onderzoek, de rol van de verschillende participanten, en de praktische consequenties van 
deelname. Tevens weiden eerste afspraken gemaakt over de afname van tests door de 
leerkrachten en over de te verrichten observaties in de combinatieklassen. 
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Omdat ten tijde van de eerste intake de onderzoeksgroep nog niet volgens planning was 
gevormd, werd gezocht naar uitbreidingsmogelijkheden. Er werd contact opgenomen met 
een OBD die het programma OMC reeds zelfstandig had gepland in het najaar van 1989 
(locatie E). Men was bereid het programma te verschuiven naar januari om zodoende te 
kunnen deelnemen aan het onderzoek. De OBD en het betreffende schoolteam waren van 
mening dat de meerwaarde die dit opleverde (o.a. voorscholing voor de OBD; terugkoppe-
ling van gegevens naar de leerkrachten) ruim opwoog tegen de nadelen van uitstel. 
Daarnaast werd op één locatie in de periode september-november besloten tot het 
verzorgen van een individugencht nascholingsprogramma OMC. Vier leerkrachten van 
deze cursusgroep afkomstig uit twee scholen waren bereid medewerking te verlenen aan 
de evaluatiestudie (locatie D2). Een individugericht programma betekent dat individuele 
leerkrachten op eigen initiatief deelnamen aan de cursus. Overigens kwamen drie van de 
vier deelnemende leerkrachten die ook aan het onderzoek deelnemen, uit één schoolteam, 
waarvan ook de schoolleider deelnam. Het totaal aantal cursusgroepen bedroeg door deze 
toevoegingen zes: één individugerichte en vijf teamgerichte nascholingscursussen. 
Na afloop van de zomervakantie werd op één onderzoeksschool duidelijk dat in het 
schooljaar 1989-1990 geen combinatieklassen gevormd zouden worden. Tijdens de 
lees/taal en rekenlessen zouden de leerlingen in een enkelvoudige groep les krijgen. 
Besloten werd, gezien eerdere toezeggingen, dit team binnen het onderzoek te houden. 
Bovendien zouden op de betreffende school in de toekomst wel weer combinatieklassen 
worden gevormd, waardoor de cursus als voorbereiding hierop zou kunnen gelden. 
Met behulp van informatie verstrekt tijdens de eerste voorscholingsbijeenkomst (zie opzet 
voorscholing) voerden de OBD's en de PABO's in de maand oktober besprekingen met de 
deelnemende scholen over de doelen, de opzet en de concrete uitvoering van de nascholing 
en de coaching. Rekening houdend met de wensen en behoeften van de teams en met de 
gegeven richtlijnen over de cursusopzet, werden alle voornemens met betrekking tot 
nascholing en coaching neergelegd in een nascholings- en coachingsplan. Tijdens de 
bijeenkomsten met de scholen werd tevens duidelijkheid verkregen over de definitieve 
samenstelling van de onderzoeksgroep, in casu over de vraag welke leerkrachten wel en 
welke geen coaching zouden ontvangen. Zo bleken in dit stadium enkele leerkrachten toch 
bezwaren te hebben tegen de aanwezigheid van de begeleider in de klas, hetgeen resulteer-
de in een andere samenstelling van de experimentele groep. 
3.3 De bereikte situatie: samenstelling van de cursusgroepen en de onderzoeksgroepen 
In deze paragraaf wordt de totstandkoming van de cursusgroepen en de onderzoeksgroepen 
besproken. Met cursusgroep wordt bedoeld de groep leerkrachten die deelneemt aan de 
nascholingscursus Omgaan met Combinatieklassen'. Onderscheiden worden een groep 
leerkrachten die alleen nascholing ontving en een groep die behalve dat ook coaching 
ontving. De onderzoeksgroep verwijst naar het onderscheid tussen experimentele groep en 
controlegroep. De experimentele groep is een deelverzameling van de totale groep 
cursisten, die deelneemt aan het evaluatieonderzoek. Daarbinnen worden gecoachte en 
niet-gecoachte leerkrachten onderscheiden. 
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3.3.1 De samenstelling van de cursusgroepen 
De teamgerichte nascholingscursus werd op vijf locaties uitgevoerd. In totaal namen 85 
leerkrachten deel die afkomstig waren van tien voltallige schoolteams. Alle leerkrachten 
zouden hun medewerking verlenen aan de evaluatie van de nascholing door middel van 
vragenlijsten. Tevens zouden in alle klassen van cursisten met een vaste jaargroep 
schoolvoideringentoetsen worden afgenomen. Leerkrachten van combinatieklassen zouden 
medewerking verlenen aan de te verrichten lesobservaties. Aan de individugerichte 
nascholingscursus namen 13 leerkrachten deel, waarvan vier leerkrachten bereid waren 
medewerking te verlenen aan het onderzoek. Eén van hen was alleen bereid de evaluatie-
lijsten in te vullen. De overige leerkrachten in deze individugerichte cursusgroep wensten 
niet te participeren, waardoor het aantal cursisten waarover onderzoeksgegevens beschik-
baar zouden komen 89 bedroeg. Dit aantal is opgebouwd uit 22 leerkrachten met een eigen 
kleutergroep, 48 leerkrachten met een vaste groep 3 t/m 8, 11 vaste inval-leerkrachten en 8 
leerkrachten die af en toe invielen. 

















Experimentele groep 51 49 39.2 8.1 17.1 7.4 5.5 5.8 
(totaal, n=76) 
- met coaching 56 44 39.1 8.0 17.0 7.2 6.1 5.3 
(n=36) 
- zonder coaching 48 52 39.2 8.3 17.2 7.6 5.1 6.1 
(n=40) 
In tabel 3.1 worden enkele achtergrondgegevens van de deelnemende cursisten vermeld. 
Deze gegevens zijn bevraagd door middel van de vragenlijst 'Evaluatie van de nascho-
lingscursus' (zie paragraaf 3.4.6) en hebben betrekking op 76 leerkrachten. 13 cursisten 
zonden de vragenlijst niet retour, zodat van hen geen achtergrondgegevens konden worden 
ingewonnen. Dit waren leerkrachten die geen vaste groep hadden, zodat hun weigering tot 
deelname geen gevolgen had voor de verzameling van toets- en observatiegegevens. In de 
tabel is een onderscheid aangebracht tussen gecoachte en niet- gecoachte leerkrachten. 
Zoals blijkt, zijn er geen systematische verschillen in leeftijd en ervaring tussen leerkrach-
ten met of zonder coaching. De gemiddelde cursist is 39 jaar en heeft 17 jaar onderwijser-
varing waarvan zo'n 6 jaar in een combinatieklas. Er blijken wat meer mannen dan 
vrouwen gecoacht te worden. 
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3.32 De samenstelling van de onderzoeksgroepen 
In het onderzoek worden drie typen effecten gemeten. Ten eerste het 'effect' op de 
waardering van de nascholing en coaching ('reacties'). Ten tweede het effect van nascho-
ling en coaching op de besteding van de leer- en instructietijd en op de management- en 
instructievaaidigheden van de leerkracht ('gedrag'). Ten derde het effect op de leerpresta-
ties van de leerlingen ('resultaten'). Alle leerkrachten waarover het effect op gedrag wordt 
berekend, behoren ook tot de groep leerkrachten van klassen waarover het effect op de 
leerprestaties wordt bepaald. In deze groep zit bovendien een aantal leerkrachten met een 
enkelvoudige klas, waarin ook toetsgegevens zijn verzameld. Hieronder wordt de totstand-
koming en de uiteindelijke samenstelling van de verschillende onderzoeksgroepen 
beschreven. De groep waarover effecten op 'reacties' worden berekend, is beschreven in 
tabel 3.1. 
Volgens afspraak zouden bij alle cursisten met een eigen combinatieklas observaties 
verricht worden. Dit betrof 29 leerkrachten, waarvan er 25 deelnamen aan de teamgerichte 
nascholingscursus en 4 aan de individugerichte nascholingscursus. Slechts één leerkracht 
uit de individugerichte nascholingscursus (locatie D2) weigerde. Drie leerkrachten, 
afkomstig uit de eerder beschreven school waar op het laatste moment toch werd gekozen 
voor enkelvoudige klassen, werden ook geobserveerd. Deze leerkrachten zouden in het 
volgende leerjaar alsnog combinatieklassen krijgen. Bovendien werden twee leerkrachten 
die regelmatig invielen in combinatieklassen eveneens geobserveerd. Het aantal geobser-
veerde cursisten bedroeg hierdoor 33. Om praktische redenen werden de resterende 16 
leerkrachten uit de enkelvoudige klassen niet geobserveerd. 
Vijf leerkrachten van één locatie werden tijdens de nameting niet meer geobserveerd: 
twee van hen weigerden verdere medewerking vanuit onvrede met het verloop van de 
cursus (zie hoofdstuk 4, locatie A) en drie van hen vielen uit door ziekte. Dit brengt het 
totaal aantal geobserveerde leerkrachten uit de experimentele groep dat zowel aan de 
voormeting als de nameting deelnam op 28. 18 van deze leerkrachten ontvingen behalve 
nascholing ook coaching. 
Daarnaast zijn alle 14 leerkrachten van combinatieklassen afkomstig van zes controlescho-
len op twee locaties (A en B) bereid gevonden observaties toe te staan in hun klassen. Het 
totaal aantal geobserveerde leerkrachten in de experimentele groep en de controlegroep 
samen bedraagt hiermee 42. Tijdens de voormeting bedroeg dit aantal 47. 
In tabel 3.2 worden de geobserveerde leerkrachten uit de drie onderzoeksgroepen met 
elkaar vergeleken. Het blijkt dat de experimentele groep en de controlegroep niet sterk van 
elkaar verschillen wat betreft het aantal jaren onderwijservaring en de verdeling over de 
seksen. Over het algemeen blijken de leerkrachten in de gecoachte conditie wat ouder te 
zijn dan die in de niet gecoachte conditie. Daarmee gaat tevens een klein verschil in 
ervaring gepaaid. Daarnaast blijkt een grotere deelname aan coaching door mannelijke 
leerkrachten. Het relatief geringe aantal vrouwen dat deelneemt aan de observatiestudie 
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Tabel 3.2: Kenmericen van de geobserveerde leerkrachten in de experimentele groepen 
en de controlegroep 
SEKSE LEEFTUD ONDERWUS-
ERVARING 
Experimentele groep 71 
totaal (n=28) 
- met coaching 72 
(n=18) 








% % (jaren) (jaren) (jaren) 





























Tabel 3.3: Kenmerken van leerkrachten uit klassen waar schoolvordenngentests 
worden afgenomen. 
SEKSE . LEEFTUD ONDERWIJS- TYPE KLAS 
ERVARING 
Experimentele groep 49 
totaal (n=47) 
- met coaching 
(n=24) 


















































hangt samen met het feit dat veel vrouwelijke leerkrachten een kleutergroep hadden. Deze 
leerkrachten zijn niet in het hoofdonderzoek meegenomen1. 
Schoolvorderingen 
Alle deelnemende leerkrachten uit de cursusgroep met een eigen groep (n=48) en alle 
deelnemende leerkrachten uit de controlegroep (n=16) zouden in hun klas toetsen afnemen. 
Eén leerkracht uit een cursusgroep weigerde dit, waardoor het aantal leerkrachten/klassen 
met toetsafnames uitkwam op 63 (experimentele groep n=47, controlegroep n=16). In tabel 
3.3 zijn de gegevens vernield van die leerkrachten van klassen waarin schoolvorderingen-
toetsen zijn afgenomen. 
Uit de tabel wordt duidelijk dat de onderzoeksgroepen weinig van elkaar verschillen als 
het gaat om de verdeling van de seksen, de gemiddelde leeftijd en het aantal jaren 
onderwijservaring. Wel is duidelijk dat het aantal combinatieklassen en enkelvoudige 
klassen varieert in de verschillende onderzoeksgroepen. Dit stond bij voorbaat al vast 
aangezien bij de beslissing wie coaching zou ontvangen, leerkrachten van combinatieklas-
sen voorrang zouden krijgen. Het kleine aantal enkelvoudige klassen in de controlegroep 
hangt samen met het feit dat van de controlescholen alleen de leerkrachten van combina-
tieklassen zouden deelnemen aan het onderzoek. In één team was men bereid af te wijken 
van deze afspraak, waardoor ook twee enkelvoudige klassen in het onderzoek konden 
worden betrokken. 
3.4 Instrumenten 
3.4.1 СОММГТ-П: het gebruik van leer- en instructietijd 
СОММГГ-П (COMbinatieklassen Meetinstrument voor Instructie en Taakgericht gedrag) is 
ontworpen om de tijdsbesteding van leerkrachten en leerlingen in het basisonderwijs te 
observeren en te registreren. Het instrument is een aangepaste versie van het observatie-in­
strument COMMIT, ontworpen door Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs (1988). 
Bij het ontwerpen van het instrument is uitgegaan van de vraag: Aan welke activiteiten 
wordt tijdens het onderwijs door leerlingen en leerkrachten in combinatieklassen tijd 
besteed? Met behulp van het observatiesysteem kunnen de taakactiviteiten van de 
leerlingen en aspecten van instructie- en managementactiviteiten van de leerkracht in beeld 
worden gebracht Tabel 3.4 geeft een overzicht van de gehanteerde observatiecategorieën. 
In bijlage Π zijn de scoringsvoorschriften van СОММГГ-П opgenomen. 
In het kader van een parallel uitgevoerde studie in kleutergroepen, is gebruik 
gemaakt van een experimentele groep van 9 (vrouwelijke) leerkrachten afkomstig 
uit scholen die deelnamen aan de cursus, en een controlegroep van 5 vrouwelijke 
leerkrachten afkomstig uit de controlescholen. Voor resultaten kan verwezen 
worden naar Roelofs, Raemaekers en Veenman (1991) en Riemeijer (1991). 
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2. procedurele activiteiten 
3. wachten 
4. niet met opdracht bezig 
1. instructie volgen 
2. verwerking individueel 
3. verwerking in subgroepje 
4. zelfstandig werken 
1. terugblik 
2. uitleg 
3. geleide oefening 
4. individuele hulp 
5. gerichte controle 
6. lesovergangen/organisatie 
7. treffen van voorbereidingen 
1. hele klas 




4. géén contact 
СОММГГ-П heeft de volgende vier hoofdrubrieken: 
1. De taakgerichtheid van de leerling. Deze rubriek is onderverdeeld in vier categorieën 
die aangeven of de leerling al dan niet met de opgedragen taak bezig is. De taakactivitei-
ten bestaan uit twee hoofdgroepen: ofwel de leerling is taakgericht bezig, ofwel de leerling 
is niet-taakgericht bezig. Wanneer de leerling niet-taakgericht bezig is, wordt een keuze 
gemaakt uit drie categorieën die aangeven waaruit dat niet-taakgerichte gedrag bestaat (zie 
tabel 3.4). 
2. Setting van de geobserveerde leerling. 
Deze rubriek beschrijft de organisatiestructuur waarin de geobserveerde leerling werkt: 
instructie of verwerking. Er zijn vier mogelijke categorieën: klassikale instructie, individu-
ele verwerking, verwerking in een subgroep, en zelfstandig werken. Voor dit onderzoek is 
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deze categorie van belang omdat de taakgerichte tijd van de leerlingen mede wordt 
beïnvloed door de gehanteerde setting. Bekend is dat leerlingen in de combinatieklas 
veelal langere tijd zelfstandig moeten werken, terwijl juist in deze setting de leertijd extra 
onder druk staat (zie hoofdstuk 1: Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986; 
Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). 
3. De activiteiten van de leerkracht. 
Deze rubriek bestaat uit zeven categorieën waarin wordt aangeven met welke taakactivitei-
ten de leerkracht bezig is. Deze activiteiten zijn onderverdeeld in twee categorieën: 
activiteiten gericht op instructie en begeleiding en activiteiten gericht op klasmanagement 
Verwacht mag worden dat de actieve leertijd van de leerlingen mede wordt beïnvloed door 
het onderwijsgedrag van de leerkracht Daarnaast zal de complexe organisatievorm van de 
combinatieklas met zich meebrengen dat de leerkracht zijn instructietijd anders inricht dan 
in een enkelvoudige klas (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986; Lem, 
Veenman & Voeten, 1990). 
4. De doelgroep waarop de leerkracht zijn aandacht richt. 
Deze rubriek is onderverdeeld in vier categorieën die aangeven of de leerkracht al dan niet 
bij het lesgebeuren betrokken is en voor welke doelgroep de betrokkenheid geldt. Wanneer 
er sprake is van lesbetrokkenheid, hetzij door instructie, hetzij door toezicht, wordt 
bepaald tot welke groep leerlingen de leerkracht zich richt: de jongste of de oudste 
jaargroep. Wanneer bijvoorbeeld de leerkracht in een combinatiegroep S/6 instructie geeft 
aan groep 6, wordt hier 'oudste groep' gecodeerd. Met behulp van deze rubriek kan 
worden nagegaan hoe een leerkracht in een combinatieklas zijn aandacht verdeelt over de 
(jaar)groepen. 
De observatieprocedure 
Voor de ontwikkeling van de observatieprocedure is uitgegaan van de procedure zoals die 
is gehanteerd in Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche (1986) en Lem, 
Veenman, Nijssen & Roelofs (1988). Gebruik werd gemaakt van een specifieke vorm van 
'time-sampling' namelijk de 'predominant activity sampling'-procedure (Tyler, 1979). 
Deze observatieprocedure houdt in dat gedurende een relatief korte tijdseenheid wordt 
geobserveerd, waarna het gedrag dat gedurende deze tijdseenheid het meest dominant is, 
wordt gecodeerd. De procedure verloopt als volgt: eerst worden de activiteiten van leerling 
1 en de leerkracht geobserveerd (duur: 7 seconden), waarna de geobserveerde gedragingen 
worden gecodeerd in de vier boven beschreven rubrieken van het observatie-instrument 
(duur: 13 seconden). Vervolgens worden de activiteiten van leerling 2 en de leerkracht 
geobserveerd en gecodeerd, waarna de procedure wordt herhaald tot elke leerling uit de 
klas is geobserveerd en gecodeerd. Bij het coderen wordt steeds maar één code per rubriek 
ingevuld, aangezien de onderdelen van elke rubriek elkaar uitsluiten. Wanneer een klas 
bijvoorbeeld bestaat uit 24 leerlingen, duurt het 8 minuten (3 leerlingen per minuut) 
voordat een observatiecyclus is doorlopen. De observator begint dan weer bij leerling 1. In 
dit voorbeeld komen we dan tot S observatiecycli tijdens een les van 40 minuten. De 
leerkracht wordt drie keer per minuut geobserveerd, hetgeen neerkomt op (3x40) 120 
observatie-intervallen per les. 
De leerlingen worden in een vooraf vastgestelde volgorde geobserveerd. Aan de hand van 
een plattegrond worden alle leerlingen genummerd. Begonnen wordt met leerling 1 van de 
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laagste (jaar)groep. Als sprake is van een combinatieklas met twee (jaar)groepen, 
bijvoorbeeld 5 en 6, wordt dus gestart met het observeren van leerling 1 van jaargroep 5. 
Als alle leerlingen van (jaar)groep S zijn geobserveerd, komen de leerlingen van 
(jaar)groep 6 aan bod. Zo gauw alle leerlingen van (jaar)groep 6 zijn geobserveerd, wordt 
teruggekeerd naar leerling 1 van (jaar)groep 5. De leerkracht werd niet op de hoogte 
gebracht van de volgorde, om te voorkomen dat hij zijn activiteiten zou aanpassen aan de 
blik van de observatoren. Het aantal keren dat een individuele leerling wordt geobserveerd 
is afhankelijk van de groepsgrootte. Met andere woorden, leerlingen uit kleinere klassen 
worden vaker geobserveerd dan leerlingen uit grotere klassen. 
De observator is minimaal 10 minuten voor aanvang van de les in het lokaal aanwezig. 
Dit is noodzakelijk om de juiste plaats te kiezen van waaruit geobserveerd moet worden 
en om de plattegrond te controleren. Bovendien krijgen de leerlingen en de leerkracht 
zodoende de tijd om aan de aanwezigheid van de observator te wennen. Deze tijd wordt 
door de observator ook benut om de nodige informatie over de school, de klas en het type 
les, voorafgaand aan de observaties te noteren op het observatieformulier. 
ledere observator beschikt over een observatie-timer en een optisch leesbaar observatie-
formulier. Op het observatieformulier zijn de 120 observatiemomenten als regels afge-
drukt, terwijl de kolommen corresponderen met de observatiecategorieën. De observatie-
timer bestaat uit een klein zwart kastje met daarop twee lampjes (rood en groen) en een 
koptelefoonaansluiting. Het apparaat werkt op batterijen en is speciaal voor dit onderzoek 
vervaardigd. De timer geeft twee signalen af. Het eerste signaal, dat is bestemd voor het 
observeren, bestaat uit een pieptoon waama een groen schijnend LED-lampje gedurende 7 
seconden brandt. Het tweede signaal markeert de periode van coderen, beginnend met een 
pieptoon, waama een rood schijnend LED-lampje gedurende 13 seconden brandt De 
pieptoon is niet hoorbaar in de klas, omdat gebruik wordt gemaakt van ('open-air') 
koptelefoons. De verbale interactie in de klas is voor de observator goed te volgen. 
De observatie begint wanneer de leerkracht duidelijk maakt dat met de les wordt 
begonnen (bijvoorbeeld "pak allemaal je boek en..."). De observatie is voltooid zo gauw de 
120 momenten (=40 minuten observatietijd) op het observatieformulier zijn gecodeerd 
volgens de aangegeven procedure. Hiema wacht de observator op een 'dood moment' in 
de les om zo geruisloos mogelijk het lokaal te verlaten. 
Deze vorm van 'time sampling' is door Tyler (1979) aanbevolen als een geschikte 
methode voor het observeren van sociale interacties. De methode biedt de mogelijkheid 
meerdere leerlingen in dezelfde les te volgen. Hierdoor ontstaat een discontinue vorm van 
time-sampling. Immers, na een bepaalde periode wordt teruggekeerd bij de observatie-
leerling. Anders gezegd, een leerling wordt niet continu gevolgd. 
De discontinuïteit van de observatie-procedure heeft enkele nadelen. Een eerste nadeel 
is dat informatie over sequentiële afhankelijkheden in het klassegebeuren verloren gaat. In 
dit onderzoek ligt de nadruk op tijdschattingen. De relaties tussen leerkracht- en leerling-
gedrag kunnen daarbij uitsluitend synchroon worden onderzocht Een tweede nadeel van 
deze methode is dat analyses op het niveau van de individuele leerling niet mogelijk zijn, 
omdat elke leerling per les maar enkele malen aan bod komt Hoe groter de klas, hoe 
minder frequent een individuele leerling geobserveerd wordt, waardoor uitspraken per 
leerling onbetrouwbaar worden. In dit onderzoek wordt echter hoofdzakelijk geanalyseerd 
op klas- of groepsniveau, omdat de effecten van nascholing en coaching worden uitgedrukt 
in de taakgerichtheid van de hele klas. Een voordeel van de gevolgde werkwijze daarente-
gen is dat de representativiteit van de verkregen tijdschattingen voor de (jaar)groep als 
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geheel wordt verhoogd. Immers alle leerlingen van de klas worden in vaste volgorde, 
meerdere malen per les geobserveerd. Een derde mogelijk nadeel is dat door de disconti-
nuïteit in de observatieprocedure de discrimineerbaarheid van gedrag problematisch wordt 
De juiste interpretatie van het gedrag in een gegeven observatie-interval zou namelijk 
afhankelijk kunnen zijn van het (niet waargenomen) gebeuren dat eraan vooraf ging. We 
nemen aan dat het voordeel van een langere codeertijd voor de observator ruimschoots 
tegen dit nadeel opweegt Tyler (1979) merkt op: 'When the behaviour is more complex, 
as is the case in many social interactions, predominant activity sampling would appear to 
be the more suitable convention, since it allows the observer more time to consider the 
behaviour before recording it' (p. 809). 
De relatief korte tijdsintervallen van 7 seconden vormen steekproeven uit een lesperiode 
van 20 seconden. Aangenomen wordt dat het steekproef-interval van 7 sec. korter is dan 
de gemiddelde duur per optreden van elk codeerbaar gedrag, zodat het gedrag dat in die 7 
seconden optreedt representatief is voor de volledige periode van 20 seconden. Overigens 
zullen binnen de hoofdrubrieken 'setting' en 'doelgroep' minder snel categorie-wijzigingen 
optreden dan binnen de andere hoofdrubrieken. De verkregen frequenties van een bepaalde 
leerkracht- of leerlinggedraging, die binnen een hoofdrubriek optellen tot 120, worden 
gedeeld door drie om een schatting van de tijd in minuten te verkrijgen. De geschatte 
hoeveelheid bestede tijd aan categorieën binnen elke hoofdrubriek van het observatiesys-
teem telt dus op tot 40 minuten. 
3.42 De Management- & InstructieSchaal (MIS) 
Naast de boven beschreven systematische observatieprocedure via 'СОММГГ-ІГ is 
gebruik gemaakt van een 'rating-procedure'. Door middel van de MIS zijn de manage­
ment- en instructievaardigheden van leerkrachten beoordeeld. De schaal levert meer 
kwalitatieve gegevens over het instructie- en managementgedrag van leerkrachten. De 
gegevens vormen een aanvulling op de via time-sampling verzamelde gegevens en 
betreffen aspecten van lesgedrag die zich minder goed lenen voor metingen in tijd. Het 
gaat hierbij dus niet om tijdschattingen maar om een inschatting van de mate waarin 
bepaalde gedragingen zijn voorgekomen. De Management- & InstructieSchaal (MIS) is 
gebaseerd op onderzoek naar effectief managementgedrag van leerkrachten en op onder­
zoek naar kenmerken van effectieve instructie. 
Uit onderzoek (Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986) bleek dat 
leerlingen in combinatieklassen vaak langdurig met verwerking van leerstof bezig zijn, 
zonder directe begeleiding door de leerkracht Tevens is bekend dat succesvolle individue­
le verwerking van de leerstof hoge eisen aan de instructie stelt Wegens de beperkte tijd in 
combinatieklassen worden de uitleg, demonstraties en geleide oefening in veel gevallen in 
krappe tijd aan de orde gesteld, terwijl het vooral deze instructie-onderdelen zijn die voor 
het goede verloop van de individuele verwerking van belang zijn. Een effectief vormgege­
ven instructie kan dan ook een positieve invloed uitoefenen op de taakgerichtheid van 
leerlingen, zowel tijdens instructie als tijdens verwerking. Rosenshine en Stevens (1986) 
vatten een groot aantal studies naar effectieve instructie samen en kwamen tot een 
instructiemodel met zes componenten: terugblik, presentatie, inoefening, terugkoppeling, 
individuele verwerking, en periodieke terugblik. De onderdelen van het model zijn 
ingevuld met aanwijzingen waarvan uit onderzoek bleek dat deze effectief zijn. Het model 
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is met name met succes toegepast in het reken-wiskunde onderwijs (Good, Grouws & 
Ebmeier, 1983) maar kent ook succesvolle toepassingen in het leesonderwijs (Bauman, 
1986; Roelofs, Aamoutse & Voeten, 1991). Het instructiemodel wordt in de nascholings-
cursus gehanteerd en vormt tevens een onderdeel van de MIS. Voor een nadere beschrij-
ving van het model wordt verwezen naar hoofdstuk 1, waar de cursusinhoud is beschre-
ven. 
Behalve instructievaarigheden worden met behulp van de MIS ook de managementvaar-
digheden van de leerkracht in kaart gebracht De items zijn vooral gebaseerd op onderzoek 
van Veenman, Datadien en Van de Wetering (1986) en Evertson, Emmer, Clement, 
Sanford & Worsham (1984). Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche (1986) 
concludeerden na een studie naar managementgedrag van leraren in combinatieklassen dat 
er grote verschillen zijn tussen leraren met betrekking tot hun managementvaardigheden. 
Leraren die een hoge taakgerichtheid bij hun leerlingen wisten te bereiken, vertoonden 
andere, meer efficiënte managementgedragingen dan leraren met een lagere taakgerichtheid 
van de leerlingen. Die vaardigheden bleken vooral te liggen op het terrein van het goed 
kunnen spreiden van de aandacht het op de juiste wijze en op het juiste moment ingrijpen 
bij ordeverstorend en niet-taakgericht gedrag, het tot een minimum beperken van lesonder-
brekingen. Met name in een combinatieklas waar de leraar dergelijke vaardigheden bij 
twee of meer (jaargroepen tegelijkertijd moet aanwenden, is een goed systeem van 
klasmanagement onontbeerlijk. 
Uit onderzoek van Evertson et al. (1984) bleken succesvolle klasmanagers als volgt te 
kunnen worden omschreven: succesvolle managers zien nauwgezet op het gedrag van 
leerlingen toe, stoppen ordeverstorend gedrag vroegtijdig, snel en efficiënt. Zij stellen de 
leerlingen verantwoordelijk voor hun werk en houden hen aan die verantwoordelijkheid. 
Zij zijn duidelijk met betrekking tot de afspraken over netheid, het afmaken van het werk, 
de inlevertermijn. Ze zijn duidelijk met betrekking tot de taak. De opdrachten zijn helder. 
Alle leerlingen begrijpen wat ze moeten doen. Zij zien zeker in het begin van de opdracht 
nauwlettend toe wat de leerlingen doen, of ze de juiste taken maken, of ze de taken 
begrijpen. Het ingeleverde werk wordt snel gecorrigeerd. De leerlingen krijgen duidelijke 
terugkoppeling en duidelijke instructies bij het gecorrigeerde werk. De gedragingen van 
effectieve klasmanagers komen in de nascholingscursus aan de orde en zijn tevens 
verwerkt in de MIS. 
De MIS bestaat uit 41 items in de vorm van 5-puntsschalen. De items geven tevens de 
doelstellingen aan van de cursus in de vorm van een aantal wenselijke instructie- en 
managementgedragingen voor leerkrachten. De score 1 op een item geeft aan dat het 
betreffende gedrag niet of nauwelijks is voorgekomen, de score S dat het gedrag zeer 
frequent of in hoge mate is aangetroffen. De 41 items zijn in 5 hoofdrubrieken onderver-
deeld: instructievaardigheden, de organisatie van de instructie, het gebruik van ruimte en 
materialen, de afstemming van de instructie op de leerlingen, en het omgaan met storin-
gen. 
Een eerdere versie van de MIS (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988) bevatte 31 
items. Met name de subschaal 'instructievaardigheden' bevatte te weinig items (k=7) voor 
een goede representatie van het model van effectieve instructie (Rosenshine & Stevens, 
1986). Daarom is deze subschaal uitgebreid met 10 items. De statistische gegevens van de 
MIS zijn per subschaal weergegeven in bijlage X. De MIS, inclusief de scoringsvoor-
schriften, is opgenomen in bijlage Ш. De subschalen van de MIS zijn weergegeven in 
tabel 3.6. 
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De MIS werd steeds na afloop van een lesobservatíe door de betreffende observator 
ingevuld. Als basis voor het invullen van de MIS maakte elke observator een uitvoerig 
lesverslag, waarin gedragingen werden opgetekend die verband hielden met de hoofdru-
brieken van de MIS. Gekeken werd onder meer naar de mate waarin het directe instructie-
model was gehanteerd, de inrichting van het leslokaal in relatie tot de lesuitvoering en de 
mate waarin de lesgang werd onderbroken. 
3.43 Training van de observatoren 
De observaties werden verricht door drie student-assistenten in het kader van hun stage- en 
scriptieperiode en door één projectmedewerker. De dagelijkse projectleider van het 
onderzoek nam wel deel aan de training maar trad als belanghebbende in principe niet op 
als observator. Alleen in geval van ziekte van één van de observatoren zou hij invallen. In 
paragraaf 3.5.1 wordt de gevolgde werkwijze bij de observaties nader toegelicht 
De training was er op gericht de observatoren volgens vooraf vastgelegde regels de 
leerkracht- en leerlingactiviteiten op objectieve wijze te laten registreren. Objectief wil hier 
zeggen dat wat waargenomen wordt een kenmerk is van het waargenomen object en geen 
toevallig kenmerk van de observator. De observatie dient vrij te zijn van storende 
invloeden vanuit de persoon van de observator. Empirisch kan dit blijken uit de mate van 
overeenstemming in de codering door twee of meer onafhankelijke observatoren. Deze 
mate van intersubjectieve overeenstemming wordt ook wel genoemd: tussen-observator 
betrouwbaarheid. 
De training van de observatoren verliep in zes fasen: 
1. Pre-training door een medewerker uit het project van Lem et al. (1988) 
2. De eigenlijke training 
3. Gezamenlijk uitgevoerde proef-observaties 
4. Terugkoppeling naar observatoren 
5. Toetsing van overeenstemming tussen observatoren 
6. Laatste afspraken tussen observatoren 
Gedurende twee bijeenkomsten in juni 1989 werden door een medewerker van een 
voorgaand project (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988) de observatie-instrumenten 
COMMIT en MIS toegelicht. Er werd uitleg gegeven over de beslissingsregels en 
knelpunten die destijds golden. Tevens werden de aanpassingen in het observatiesysteem 
met hem besproken op bruikbaarheid en haalbaarheid. Aan de hand van video-opnamen 
van werkelijk gegeven lessen werd een eerste maal geoefend met het coderen van de 
categorieën van COMMIT en MIS. Tijdens deze training waren drie van de vijf observato-
ren van het huidige onderzoek aanwezig. De andere twee observatoren kwamen in een 
later stadium bij de onderzoeksgroep en namen deel aan de eigenlijke observatie-training. 
De eigenlijke training van de observatoren startte in augustus en duurde tot half 
oktober. In totaal nam de training tot aan de fase van laatste afspraken per persoon 
ongeveer 80 uur in beslag. Als voorbereiding op de training weid van de observatoren 
gevraagd dat zij de achterliggende theorie over beide observatiesystemen zouden bestude-
ren. Bovendien had iedere observator volgens afspraak minstens éénmaal een combinatie-
klas bezocht en zijn/haar bevindingen gerapporteerd. 
Tijdens de trainingsbijeenkomsten werd allereerst ingegaan op de achterliggende theorie 
van de observatiesystemen. Daama werd het observatiesysteem gepresenteerd en gedemon-
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streerd aan de hand van video-opnamen van lessen. De eerste oefeningen hadden betrek-
king op het memoriseren van de observatiecategorieën (m.b.t СОММГГ-П) en het coderen 
van beschreven situaties (СОММГГ-П en MIS). Vervolgens werd geoefend met het 
coderen van reële situaties door middel van een speciaal voor dat doel gemaakte video-
registratie van een les. In de laatste fase van de trainingsbijeenkomsten werd het coderen 
met СОММГГ-П geoefend aan de hand van de optisch leesbare observatieformulieren en 
de bijbehorende observatie-timer. 
Na afloop van de trainingsbijeenkomsten volgde een periode van proefobservaties 
waarin de observatoren gezamenlijk lessen in schoolklassen observeerden. De resultaten 
werden telkens direct na afloop van de lessen nabesproken. Waar nodig werden afspraken 
verscheipt of aangepast In praktijk hield dit in dat scores op elk item van de Management 
en InstructieSchaal onderling weiden vergeleken. Bij СОММГГ-П werd het patroon van de 
ingevulde codes vergeleken en werden de randtotalen op elke categorie naast elkaar 
gelegd. De meeste problemen deden zich voor naar aanleiding van de MIS. Gedurende de 
meeste proeflessen bleven op een aantal items aanzienlijke verschillen bestaan in de 
toegekende scores. Mogelijk speelde een gebrek aan ervaring in het onderwijs hierbij een 
rol. Daarbij komt dat de MIS een grondige kennis van instructie en klasmanagement 
veronderstelt 
Gedurende de daarop volgende periode werden vier reken- en vier lees-/taallessen 
gezamenlijk geobserveerd (vijf observatoren) ter bepaling van de tussen-observator-
betrouwbaarheid. Bovendien werd per categorie nagegaan welke observatoren een bron 
vormden van opgetreden verschillen. De resultaten hiervan werden teruggekoppeld naar de 
afzonderlijke observatoren. Op die wijze kreeg elke observator een beeld van zijn/haar 
sterke en zwakke punten. Deze werden bediscussieerd, hetgeen soms leidde tot een laatste 
aanscherping van een afspraak. De resultaten van de betrouwbaarheidsmeting gaven geen 
aanleiding tot ingrijpende wijzigingen in eerder gemaakte afspraken. Wel is besloten de 
analyse met betrekking tot de MIS te laten plaatsvinden op de somscores en niet op de 
afzonderlijke items (zie paragraaf 3.4.4). 
Voorafgaand aan de nameting werd een 'warming-up'-training gehouden. Tijdens deze 
'warming-up', die in totaal 12 uur in beslag nam, werden de belangrijkste knelpunten met 
betrekking tot СОММГГ-П en MIS nog eens besproken. Door het bekijken van video­
fragmenten en het coderen van werkelijke lessen is gepoogd de knelpunten weg te nemen. 
Voorts zijn twee extra lessen geobserveerd om na te gaan of er veranderingen waren 
opgetreden in de tussen-observator betrouwbaarheid. 
3.4.4 De tussen-observator-betrouwbaarheid 
Voor het bepalen van de tussen-observator-betrouwbaarheid van de beide instrumenten 
weid zoals gezegd voorafgaand aan de voormeting en de nameting een aantal lessen 
gezamenlijk geobserveerd. Vóór de voormeting werden op onafhankelijke wijze vier 
reken- en vier lees-/taallessen in verschillende klassen tegelijkertijd geobserveerd en 
gecodeerd door ieder van de vijf observatoren. De leerkrachten van deze klassen waren 
niet betrokken bij de onderzoeksgroep (cursus- of controlegroep). Deze procedure werd 
herhaald vlak vóór de nameting gedurende één reken- en één lees-/taalles. 
Ter bepaling van de tussen-observator-betrouwbaarheid is gebruik gemaakt van de 
variantie-analytische methode van Winer (1971, p. 287). Deze methode is geschikt 
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3. wachten 
4. niet met opdracht 
bezig 
1. instmctie volgen 
2. verwerking individueel 
3. verwerking subgroepje 
4. zelfstandig werken 
1. terugblik 
2. uitleg 
3. geleide oefening 
4. individuele hulp 
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N.B. De waarde r(l) heeft betrekking op de betrouwbaarheid van één observator, 
omdat in het onderzoek elke les door één observator wordt bezocht 
wanneer de randtotalen (scores op categorieën uitgedrukt in minuten) op СОММГГ-ІІ en 
de subschaalscores van de MIS voor de verschillende observatoren worden vergeleken. 
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In tabel 3.3 worden de resultaten met betrekking tot de overeenstemming tussen alle vijf 
observatoren weergegeven, dus inclusief de reserve-observator. De waarde r(l) heeft 
betrekking op de betrouwbaarheid van één observator, omdat in het onderzoek elke les 
door één observator is bezocht 
Over het algemeen bestond er een bevredigende mate van overeenstemming tussen de 
observatoren. Wat betreft СОММГГ-П gold voor één categorie een matige overeenstem-
ming: doelgroep 'klas' (r(l), voormeting = .65). Op de subschalen van de MIS (zie tabel 
3.6) is de overeenstemming goed te noemen met uitzondering van de subschaal 'Gebruik 
van materiaal en ruimte' (r(l) = .67). Op veel van de afzonderlijke items is niet het 
wenselijk geachte criterium van r(l) = .80 bereikt De overeenstemming varieerde tussen 
.03 en .89. Om deze reden werden de verdere analyses alleen uitgevoerd op de subschaal-
scores, waarover wel betrouwbare uitspraken kunnen worden gedaan. 
Tabel 3.6: Betrouwbaarheidsschattingen r(l) voor de subschalen van de 
Management en InstructieSchaal. 
voormeting nameting 
Instructievaardigheden .90 .89 
(17 items: 1, 7, 10, 11, 12, 26, 29, 32 tot en 
met 41) 
Organisatie van de instructie 
(5 items: 2, 6, 9, 27, 31) 
Gebruik van materiaal en ruimte 
(6 items: 3, 4, 5, 13, 14, 15) 
Afstemming van de instructie 
(6 items: 8, 16, 17, 18, 25, 28) 
Omgaan met storingen 
(6 items: 19 tot en met 24) 
N.B.: De afzonderlijke items staan vermeld in Bijlage Ш 
3.4.5 Schoolvorderingen 
In tabel 3.7 is voor alle jaargroepen weergegeven welke toetsen voorafgaand aan en na 
afloop van de teamgerichte nascholingscursus OMC werden afgenomen. Gekozen werd 
voor de elementaire vaardigheden technisch lezen, begrijpend lezen en (technisch) rekenen. 
De toetsen dienden ertoe om te kunnen vaststellen in welke mate de nascholingscursus 
effect heeft gehad op de leerprestaties van de leerlingen. 
De toetsen werden op grond van verschillende criteria geselecteerd. Allereerst moest 
sprake zijn van toetsen die het gekozen spectrum van de elementaire vaardigheden 
adequaat bestrijken, te weten technisch lezen, begrijpend lezen en rekenen. Getracht werd 
voor de gehele school zoveel mogelijk vergelijkbare toetsen te kiezen. Daarbij werd 
gezocht naar toetsen waarvan een parallelvorm bestaat (Zoals bijvoorbeeld de toetsen 






bepaalde methode. Een uitzondering hierop is de Caesar-een-minuut-test, welke bij gebrek 
aan geschikte toetsen, is gekozen voor de nameting in groep 3. Deze toets is gemaakt bij 
de methode 'Veilig leren lezen'(Caesar, 1980). Deze methode wordt echter door het 
grootste deel van de Nederlandse basisscholen gebruikt Een andere eis was dat de afname 
door de leerkracht kan geschieden. Het totaal aantal toetsen werd bovendien beperkt 
gehouden tot drie per meting. Dit om overbelasting van de scholen te voorkomen. Met 
name de scholen uit de experimentele groep werden tijdens het onderzoek relatief zwaar 
belast, gezien de tijd die men naast het volgen van de nascholingscursus kwijt was aan 
zaken als het te woord staan van de onderzoekers (interviews) en het toelaten van 
observaties. 
Toetsen voor reken- en leesvoorwaarden 
Bij aanvang van groep 3 hebben de leerlingen nog geen lees- en rekenonderwijs ontvan-
gen. Om die reden werden in deze groep in de voormeting drie toetsen afgenomen die 
vaardigheden meten die als voorwaardelijk beschouwd kunnen worden voor het latere 
technisch lezen, begrijpend lezen en (technisch) rekenen: de visuele letterperceptietest, de 
conceptuele kennistest en de CITO-BegrippentesL 
1. De visuele letterperceptietest (Van Dongen & Mommers, 1983) 
De visuele letterperceptietest werd gebruikt om vast te stellen in welke mate leerlingen in 
staat zijn visuele letterpatronen van elkaar te onderscheiden. Visuele discriminatie wordt 
door de auteurs beschouwd als een van de voorwaarden voor het latere technisch lezen. In 
de toets krijgen de leerlingen telkens een lettercluster aangeboden, waarna uit een reeks 
van drie letterclusters het identieke cluster moet worden gekozen. 
2. De conceptuele kennistest (Begrippentest (plaatjes), Aarnoutse, 1989) 
De conceptuele kennistest beoogt na te gaan, in hoeverre leerlingen in staat zijn hogere 
begrippen af te leiden uit meer concrete begrippen. In de toets krijgen de leerlingen de 
opdracht uit een serie plaatjes dat plaatje aan te wijzen dat niet in de serie thuishoort De 
achterliggende gedachte is dat de plaatjes één gemeenschappelijk begrip vertegenwoordi-
gen. Begripsvorming kan worden beschouwd als één van de voorwaarden van het latere 
begrijpend lezen. 
3. De Cito-Begrippentoets (СГГО, 1980) 
De begrippentoets is bedoeld om inzicht te verschaffen in de mate waarin leerlingen enige 
basisbegrippen kennen waarvan beheersing noodzakelijk is om met succes deel te kunnen 
nemen aan het aanvankelijk lees- en rekenonderwijs. Van deze toets is alleen het eerste 
gedeelte afgenomen om een beeld te krijgen van de mate waarin leerlingen voldoen aan 
een aantal rekenvoorwaarden. In dit gedeelte worden een aantal concrete afbeeldingen van 
situaties aan kinderen aangeboden, waarbij leerlingen per item moeten aangeven welke 
twee situaties gelijk zijn. De achterliggende gedachte van dit toetsgedeelte is na te gaan in 
hoeverre leerlingen inzicht hebben in de concepten hoeveelheid, ruimte en ordening, welke 
opgevat kunnen worden als voorwaarden voor het latere rekenen. Het tweede deel van 
deze toets, dat meer gericht is op leesvoorwaarden, is niet afgenomen. 
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N.B. TTR=Tempo-Test-Rekenen, EMT= Een-Minuut-Test, CEMT= Caesar Een-
Minuut-Test; Voormeting: half september-half oktober 1989; nameting: april­
half mei 1990 
Toetsen voor technisch lezen: 
1. De Caesar Een-Minuut-test (Caesar, 1980) 
In groep 3 is tijdens de nameting de Caesar Een-Minuut-test afgenomen. Deze toets is 
speciaal ontworpen bij de methode Veilig Leren Lezen , maar kan ook onafhankelijk van 
de methode worden afgenomen. 
2. De Een-Minuut-test (Brus & Voeten, 1980) 
De EMT, die beoogt de decodeersnelheid van leerlingen te meten, is in groep 4 tot en met 
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groep 8 afgenomen. Van de toets werd zowel tijdens de voor- als de nameting de A-versie 
afgenomen. 
Toetsen voor begrijpend lezen: 
Voor begrijpend lezen bestaan nog geen instrumenten die in alle groepen van de basis-
school kunnen worden afgenomen. Gezocht werd daarom naar een batterij toetsen die 
parallelvormen bevatten, of welke in meer leerjaren zijn af te nemen. Daarbij werd tevens 
als eis gesteld dat aan de toetsen een degelijke theoretische basis ten grondslag moest 
liggen. 
1. Begrippentest (Aarnoutse, 1988) 
De Begrippentest is een verbale variant van de Conceptuele Kennistest Het verschil 
bestaat hierin, dat de begrippen aangeboden worden als geschreven woorden en niet als 
plaatjes, zodat hier daadwerkelijk sprake is van begrijpend lezen. De toets beoogt te 
meten, in welke mate leerlingen in staat zijn hogere begrippen af te leiden uit enkele meer 
concrete begrippen. De toets is afgenomen in groep 3 tijdens de voormeting. 
2. CITO Begrijpend lezen (CITO, 1981) 
De toetsen 'begrijpend lezen' voor groep 5 en 7 (resp. de M3, de E3, de MS en de ES) 
verschaffen inzicht in het algemene niveau van de leerlingen op het terrein van het 
begrijpend lezen halverwege en aan het einde van groep S en 7 (resp. M3, M5, E3, en 
ES). De toets bestaat uit een aantal teksten met meerkeuzevragen. De M-vorm is tijdens de 
voormeting en de E-vorm tijdens de nameting afgenomen. 
3. Schriftelijke opdrachten (Brus & Van Bergen, 1973) 
De grondgedachte van de toets schriftelijke opdrachten, wordt als volgt weergegeven. 
Geeft men een kind een geschreven of gedrukte opdracht met het verzoek te doen, wat op 
het papier staat, en het kind voert die opdracht goed uit, dan mag men aannemen, dat het 
kind de tekst heeft begrepen. De toets is afgenomen tijdens de voormeting. 
4. Begripend lezen (Aarnoutse, 1988) 
De Begrijpend Leestest, bestemd voor groep 4 en afgenomen tijdens de nameting, beoogt 
de vaardigheid in het begrijpen van een tekst te meten. Als aanwijzing dat een leerling een 
tekst begrijpt, geldt bij deze toets dat een leerling na het lezen van een verhalende of 
informatieve tekst vier vragen, die betrekking hebben op woord-, zins- en tekstniveau, 
goed beantwoordt 
5. Zoektest (Aarnoutse en Buitenhuis, 1984) 
Met behulp van de Zoektest, bestemd voor groep 6, kan de leerkracht of een andere 
gebruiker nagaan in hoeverre leerlingen in staat zijn informatieve teksten met begrip te 
lezen (zie tabel 3.7). De Zoektest bestaat uit twee parallelvormen. Elke vorm bevat acht 
informatieve teksten van 70 tot 85 woorden waarin elk vijfde woord (een inhoudswoord, 
zoals een zelfstandig naamwoord, een werkwoord e.d.) is weggelaten. Bij elke open plaats 
worden vijf alternatieven aangeboden, waarvan de leerling de juiste moet kiezen. De A-en 
de B-vorm zijn resp. tijdens de voor- en de nameting afgenomen. 
6. Hoofdgedachtetest (Aarnoutse, 1984) 
De hoofdgedachtetest beoogt een speciñeke, relevante vaardigheid van begrijpend lezen te 
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meten, namelijk het afleiden van de hoofdgedachte uit een informatieve tekst. De toets, die 
een A- en een B-vorm kent, bevat 29 afzonderlijke informatieve teksten met elk één vraag 
naar de hoofdgedachte. De toets werd afgenomen in groep 8, waarbij de A- en de B-vorm 
resp. tijdens de voor- en de nameting werden afgenomen. Hoewel de toets oorspronkelijk 
is bestemd voor groep 6 en 7 blijkt uit onderzoek dat de toets ook in groep 8 voldoende 
discriminerend vermogen bezit (Boland, Mommers & Hulsmans, 1985). 
Rekenen: Tempo-test-Rekenen (De Vos, 1988) 
De bedoeling van de Tempo-Test-Rekenen is te meten, in welk tempo een leerling de 
eenvoudige rekenkundige bewerkingen kan uitvoeren, m.a.w. in welke mate de basis-
bewerkingen van het rekenen zijn geautomatiseerd. De betekenis van de toets ligt hierin, 
dat de beheersing van deze bewerkingen de basis leggen voor een voorspoedige rekencar-
rière. De keuze voor deze toets lag mede in het feit dat afname over de gehele basisschool 
mogelijk is. De toets is zowel tijdens de voor- als de nameting afgenomen, met dien 
verstande dat in groep 3 en 4 alleen de eerste twee toetskolommen zijn afgenomen, omdat 
de overige kolommen een beroep doen op vaardigheden die de leerlingen in deze groepen 
nog niet beheersen (vermenigvuldigen en delen). Een nadeel van de toets is, dat hiermee 
niet de andere rekenvaardigheden worden gemeten, zoals bijvoorbeeld het redactierekenen. 
Ons inziens woog dit nadeel niet op tegen de eerder vermelde voordelen. 
3.4.6 Waardering van de voorscholing, de nascholing en de coaching 
Om de waardering van de diverse onderdelen van het programma OMC vast te stellen zijn 
drie vragenlijsten ontwikkeld. De eerste lijst heeft betrekking op de waardering van de 
voorscholing, verzorgd door medewerkers van de onderzoeksgroep en gevolgd door 
PABO-docenten en schoolbegeleiders ter voorbereiding op de uitvoering van de nascholing 
en de coaching. De tweede lijst bevraagt de waardering van de nascholing, verzorgd door 
PABO-docenten en schoolbegeleiders en gevolgd door 10 voltallige schoolteams en 13 
individuele leerkrachten (n=76). In de derde lijst staat de waardering van de coaching 
centraal. Deze is afgenomen bij cursisten die behalve nascholing ook coaching ontvingen 
van een schoolbegeleider of schoolleider (n=36). 
De opzet, uitvoering en waardering van de voorscholing, de nascholing en de coaching 
wordt beschreven in hoofdstuk 4. Voor meer volledige informatie over de vragenlijsten 
wordt verwezen naar de bijlagen IV t/m VI. Via een schalingsprocedure zijn de items van 
de vragenlijsten met betrekking tot nascholing en coaching ingedikt tot subschalen. Deze 
procedure en de resultaten daarvan zijn beschreven in bijlage VI. De statistische gegevens 
van de subschalen zijn vermeld in tabel VI. 1. van bijlage VI. Hieronder wordt volstaan 
met een globale beschrijving van de achtergrond en inhoud van de vragenlijsten. 
De vragenlijst 'Evaluatie van de voorscholing' 
De vragenlijst 'Evaluatie van de voorscholing' is bedoeld om de waardering van de 
ontvangen voorscholing verzorgd door medewerkers van de onderzoeksgroep ten behoeve 
van schoolbegeleiders en PABO-docenten vast te stellen. Deze volgden de voorscholing ter 
voorbereiding op het geven van nascholing en coaching. In bijlage IV is de volledige lijst 
opgenomen. De lijst is ontwikkeld naar analogie van het instrumentarium van Van Tulder, 
Veenman en Roelof s (1989) dat is gehanteerd bij de evaluatie van individugerichte en 
teamgerichte nascholingscursussen gegeven in Nederland in de periode van 1984 tot 1987. 
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Volstaan wordt hier met een aanduiding van de inhoudelijke thema's van de lijst. Deze 
passeren hieronder de revue. In verband met de beperkte steekproefomvang zijn de items 
niet ingedikt tot subschalen. 
- algemeen oordeel over de voorscholing; 
- beoordeling tijdsbesteding aan componenten van voorscholing; 
- beoordeling van docenten; 
- afstemming van de voorscholing op de deelnemers; 
- beoordeling van de mate van inbreng; 
- randvoorwaarden voorscholing; 
- gepercipieerde effecten van de voorscholing; 
- tevredenheid over de gemaakte afspraken. 
De vragenlijst 'Evaluatie van de nascholingscursus' 
De vragenlijst 'Evaluatie van de nascholingscursus' is geconstrueerd om de waardering 
van de ontvangen nascholing door alle deelnemende cursisten in beeld te brengen. De lijst 
is ontwikkeld op basis van het instrumentarium gehanteerd door Lem, Veenman, Nijssen 
& Roelofs (1988) bij de eerste beproeving van het programma voor schoolverbetering en 
het instrumentarium van Van Tulder, Veenman en Roelofs (1989). In de lijst nemen de als 
belangrijk geïdentificeerde vormgevingskenmerken van nascholing een centrale plaats in. 
De volledige lijst is in gecomprimeerde vorm opgenomen in bijlage V. 
De vragen hebben betrekking op de volgende onderwerpen, die grotendeels ook subschalen 
vormen: 
- waardering met betrekking tot de planning van de cursus; 
- waardering en beleving van de cursus; 
- bekwaamheid van de cursusleiding; 
- de mate van collegiale samenwerking naar aanleiding van de cursus; 
- het belang dat gehecht wordt aan de cursusinhouden; 
- praktische bruikbaarheid van de cursusinhouden; 
- ingeschatte effecten van de cursus met betrekking tot de toepassing van de cursusinhou-
den en de kans op blijvend gebruik. 
Behalve over de waardering van de nascholing is in deze lijst een aantal vragen gesteld 
over de wijze waarop de cursisten hun school als organisatie beleven. Gebruik wordt 
gemaakt van tegengestelde adjectiefparen die betrekking hebben op de volgende subscha-
len: 'sfeer' of 'klimaat' binnen een schoolteam, 'doelgerichtheid' en 'gerichtheid op 
vernieuwingen'. De verantwoording voor deze en de eerder genoemde subschalen alsmede 
de statistische eigenschappen ervan zijn beschreven in Van Tulder, Veenman & Roelofs 
(1989) en in Van Mierlo (1991) en in tabel VI. 1 van bijlage VI. 
De vragenlijst 'Evaluatie van de ontvangen coaching 
De vragenlijst 'Evaluatie van de ontvangen coaching' is voor een deel gebaseerd op 
onderzoek van Rivers (1988) en ten dele op het werk van Joyce en Showers (1980, 1988). 
Rivers onderzocht bij 199 leerkrachten de waardering van de ontvangen coaching als 
aanvulling op teamgerichte nascholing. Rivers schonk daarbij vooral aandacht aan de wijze 
waarop de cyclus van klinische supervisie tijdens de ondersteuning van leerkrachten werd 
doorlopen (zie hoofdstuk 2). De vragen over de voorbespreking van een lesobservatie, de 
lesobservatie en de nabespreking van een les zijn ontleend aan dit onderzoek. De evaluatie 
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van het proces van coaching is conceptueel ingekaderd met behulp van de door Joyce en 
Showers (1980, 1988) onderscheiden functies van coaching. De volgende aspecten komen 
aan de orde: professionele steun, terugkoppeling in algemene zin en specifieke zin, 
inpassing van cursusvaardigheden bij het gebruik van de methode (analyse van de 
toepassing), bruikbaarheid van de inpassing, afstemming van de vaardigheid op de 
leerlingen. Zoals eerder opgemerkt in hoofdstuk 2, zijn de functies 'support' en 'personal 
facilitation' verenigd in één functie: 'professionele steun', omdat beide functies ons inziens 
verwijzen naar gelijksoortige processen. 
Daarnaast worden zaken aan de orde gesteld die te maken hebben met voorwaarden van 
coaching en condities waaronder de kans op transfer vergroot wordt: de algemene beleving 
van de coaching, de sfeer van onderling vertrouwen, de mate van gestructureerdheid, het 
aantal bijeenkomsten, de aansluiting van de coaching op de cursusinhoud, de rol van de 
schoolleider tijdens coaching. De volledige lijst is in gecomprimeerde vorm opgenomen in 
bijlage V. In de lijst worden de volgende onderwerpen onderscheiden, die grotendeels ook 
subschalen vormen: 
- beleving van de coaching; 
- aansluiting bij de cursusinhoud; 
- professionele steun; 
- terugkoppeling in algemene zin: bruikbaarheid, mate van inbreng van de leerkracht; 
- terugkoppeling in specifieke zin: relatie terugkoppeling met cursusinhouden; 
- inpassing van cursusvaardigheden bij het gebruik van de methode; 
- bruikbaarheid van de suggesties ten behoeve van de inpassing van vaardigheden in de 
dagelijkse lespraktijk; 
- afstemming op de leerlingen: aandacht voor leerlingreacties, leerlingen laten wennen 
aan veranderde lesaanpak; 
- rol van de schoolleider bij coaching. 
Verder zijn aspecten bevraagd die betrekking hebben op: 
- waardering van het aantal coachingssessies; 
- De duur van een coachingssessie: voorbespreking, lesobservatie en nabespreking. 
3.5 Design en analyse 
3.5.1 De treatments en de metingen 
De toetsing van effecten van de nascholing en coaching gebeurt door middel van een 
variant van het 'non-equivalent control group design' met voor- en nameting (Cook & 
Campbell, 1979). Het design is schematisch weergegeven in tabel 3.8. In het onderzoek 
bestaan twee experimentele condities (treatments) en één controleconditie. De leerkrachten 
in de experimentele conditie zónder coaching ontvingen alleen nascholing, welke bestond 
uit een cursus van vijf tot zeven bijeenkomsten verzorgd door een PABO-docent eventueel 
in samenwerking met een schoolbegeleider. De nascholing vond op alle cursuslocaties 
plaats in de periode van 15 januari 1990 tot 1 april 1990. De leerkrachten in de experi-
mentele conditie mét coaching ontvingen behalve nascholing ook coaching. De coaching 
bestond uit extra ondersteuning door een onderwijsbegeleider of een schoolleider in de 
klas gedurende de periode tussen twee nascholingsbijeenkomsten. Voor de organisatie van 
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de cursus per cursuslocatie, zoals de verdeling van leerkrachten over cursusgroepen, de 
vormgeving van de nascholing en de coaching, wordt verwezen naar hoofdstuk 4. 
De leerkrachten uit de controlegroep ontvingen in de periode van januari tot april 1990 
geen treatment Zij werden in globale termen op de hoogte gebracht van het onderzoek. In 
deze groep wisten de leerkrachten dat gekeken zou worden naar de leerlingen. Echter, 
gegevens over het doel van het onderzoek, uitgedrukt in termen van veranderingen in 
taakgericht gedrag en veranderingen in leeikrachtgedrag, werden pas na afloop van het 
onderzode gerapporteerd. Uit contacten met deze leerkrachten tijdens het onderzoek bleek 
dat zij geen behoefte hadden aan een gedetailleerde toelichting. 
Het aantal geobserveerde leerkrachten uit de conditie met coaching bedraagt 18, het 
aantal geobserveerde leerkrachten in de conditie zonder coaching 10. Daarnaast werden 14 
leerkrachten uit de controlegroep geobserveerd. 
De leerkrachten uit alle condities weiden zowel tijdens de voor- als de nameting 
gedurende twee lees-Aaal- en twee rekenlessen geobserveerd. De voormeting had plaats in 
de periode van 2 tot 12 weken voorafgaand aan de cursus, de nameting in de periode van 
2 tot 12 weken na afloop van de cursus. Alle observaties vonden plaats in de ochtend, 
waarbij één les voor de pauze en één les na de pauze werd geobserveerd. Dit betekende 
dat de observaties per leerkracht en per meting twee ochtenden in beslag namen. 
Tabel 3.8: Onderzoeksdesign voor het bepalen van effecten van de teamgerichte 
nascholingscursus en coaching 
aantal geob- aantal klassen Voonneting* Nascholing Coaching Nameting* 
serveerde met toetsaf-
klassen names 
Experimentele 18 24 
groep met coa-
ching 
Experimentele 10 23 
groep zonder 
coaching 
Controlegroep 14 16 
N.B. *: de observaties hebben betrekking op vier lessen 
De observaties werden verricht door drie student-assistenten en een project-medewerker. 
De dagelijks projectleider trad op als reserve, wanneer een van de observatoren door ziekte 
of andere vormen van overmacht niet in staat was te observeren. 
Ter bescherming van de interne validiteit van de observatiegegevens werd een drietal 
maatregelen genomen. Ten eerste werden de twee observatie-ochtenden bij één leerkracht 
zoveel mogelijk gespreid over de tijd om te voorkomen dat de gevonden resultaten zouden 
samenhangen met het moment na de cursus. Gezorgd werd voor een periode van minimaal 
twee weken tussen de twee ochtenden. Ten tweede werd ervoor gezorgd dat in élke week 
leerkrachten uit alle drie condities werden geobserveerd, zodat eventuele effecten van de 
observatieperiode voor alle condities gelijk zouden zijn. Ten derde werd getracht effecten 
van de observator zoveel mogelijk te controleren door ervoor te zorgen dat één leerkracht 
door zoveel mogelijk verschillende observatoren werd geobserveerd. Na afloop van een 
lesobservatie, meestal tijdens de ochtendpauze, wisselden de observatoren steeds van klas. 
+ + - + 
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De afspraak gold dat de observatoren geen overleg zouden plegen over de scoring van de 
Management- en InstructieSchaal (MIS). 
Naast de observaties werden in beginsel in alle klassen van de cursisten, enkelvoudig en 
gecombineerd, en van de leerkrachten uit de controlegroep toetsen afgenomen. De 
voormeting van de toetsafnames had plaats in de periode van half september tot half 
oktober en de nameting in de periode van half mei tot half juni. Na verdiscontering van 
uitval2 of weigering tot deelname bedroeg het aantal klassen met toetsafnames 63, die als 
volgt verdeeld zijn over de condities: 24 klassen in de experimentele conditie met 
coaching, 23 klassen in de experimentele conditie zonder coaching en 16 in de controle-
conditie (zie tabel 3.8). 
In tabel 5.14 van hoofdstuk 5 (paragraaf 5.4.1) worden de aantallen leerlingen per conditie 
en per jaargroep weergegeven. Daarbij wordt een onderscheid gemaakt tussen een 
onderzoeksgroep met alle klassen en een onderzoeksgroep met alleen combinatieklassen. 
3.5.2 Opzet van de analyses 
De analyse van de resultaten had tot doel drie typen effecten te toetsen, zoals onderschei-
den in paragraaf 2.3: effecten op het niveau van reacties, gedrag en resultaten. Hieronder 
wordt de analysemethode voor elk van de typen effecten kort toegelicht. 
1. Effecten op het niveau van reacties: waardering van de nascholing en de coaching 
De waarderingen van de cursus en de coaching (vraagstelling 3) zijn uitgedrukt in 
gemiddelden op de items en subschalen van de vragenlijsten die na afloop van de cursus 
en de coaching zijn afgenomen. Verschillen in waardering tussen de onder- en de 
bovenbouw en tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten werden getoetst met behulp 
van een t-toets voor onafhankelijke steekproeven. Globale verschillen per cursus-locatie 
werden getoetst met behulp van één-weg variantie-analyses. 
2. Effecten op het niveau van gedrag: leerkrachtgedrag en taakgerichtheid. 
Een passende methode bij het gekozen design zou covariantieanalyse zijn. Een probleem 
hierbij is de beperkte omvang van de steekproef waardoor toetsingen niet snel tot een 
significant resultaat leiden. 
Effecten van de cursus op de tijdsbesteding en de management- en instructievaardighe-
den van de leerkracht (hypothesen la, 1b en 2a) zijn daarom in een eerste analyse getoetst 
door middel van een t-toets voor verschilscores. Hierbij zijn gemiddelde verschilscores van 
de totale experimentele groep afgezet tegen de gemiddelde verschilscores van de controle-
groep. Voor de toetsing van effecten van coaching (hypothesen 1c en 2b) zijn alleen de 
data geanalyseerd van cursisten die afkomstig waren van cursuslocaties waar naast 
gecoachte ook niet-gecoachte leerkrachten voorkwamen. Deze leerkrachten konden worden 
vergeleken met collega's die deelnamen aan dezelfde cursus, maar geen coaching 
ontvingen, waardoor het effect van de coaching gescheiden kon worden van het cursusef-
1
 Voor een beschrijving van de vorming van deze groepen wordt verwezen 
naar paragraaf 3.3.2. 
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fect Immers, leerkrachten van een locatie met alleen nascholing konden niet zonder meer 
worden vergeleken met collega's van een locatie waar zowel nascholing als coaching is 
gegeven. Hierdoor werd de experimentele groep met coaching teruggebracht tot 13 
leerkrachten en de experimentele groep zonder coaching tot 7 leerkrachten. 
Omdat de vormgeving van de nascholing sterk kon verschillen per locatie is een aanvul-
lende analyse uitgevoerd op de observatiegegevens. In de eerste analyse op verschilscores 
zijn locatieverschillen ondergebracht in de errorterm, waardoor significantietoetsingen 
minder gevoelig zijn. Om die reden zijn de veranderingen in leerkracht- en leerlinggedrag 
nogmaals geanalyseerd, met cursuslocatie als afzonderlijke factor in de analyse, waardoor 
locatieverschillen uit de errorterm werden gehaald. 
In deze tweede analyse zijn de observatiegegevens van alle cursuslocaties betrokken. 
Effecten van nascholing, coaching en locatie zijn in één design getoetst met behulp van 
variantie-analyses op verschilscores met betrekking tot СОММГГ-П en MIS. De bijdrage 
in verklaarde variantie van drie factoren en een interactieterm is als volgt getoetst: ten 
eerste de factor nascholing, een contrast waarin alle cursuslocaties enerzijds worden 
vergeleken met de controlegroep anderzijds. Ten tweede de factor coaching, een contrast 
waarin leerkrachten uit locaties met coaching enerzijds worden vergeleken met leerkrach­
ten uit locaties zonder coaching anderzijds. Ten derde de factor locatie, bestaande uit vijf 
contrasten tussen cursuslocaties. Ten slotte een interactieterm, bestaande uit twee 
contrasten waarin een deel van de interactie tussen locatie en coaching wordt uitgedrukt 
3. Effecten op het niveau van resultaten: leerprestaties van de leerlingen 
De effecten van nascholing en coaching op de leerprestaties (hypothesen 3a en 3b) zijn 
geanalyseerd per leerjaar en over leerjaren samen. De toetsing van effecten op de lees- en 
rekenprestaties per leerjaar is geschied door middel van covariantie-analyses. De analyses 
zijn verricht per jaargroep en per toets. Geanalyseerd is op het niveau van de leerling. De 
eerder genoemde bezwaren tegen covariantieanalyse gelden niet bij de toetsing van 
cursuseffecten op de leerprestaties. De toetsscore van de voormeting is gehanteerd als 
covariabele, waarna het effect van de cursus/coaching geschat is. De verdere uitwerking 
van het design is beschreven in hoofdstuk 5. 
Een nadeel van de analyses op leerjaarniveau is dat geen rekening gehouden wordt met 
een aantal schoolse variabelen die van invloed kunnen zijn op de schoolvorderingen van 
de leerlingen. De steekproefomvang bij de uitgevoerde analyse per leerjaar is daarvoor te 
gering. Een daarmee samenhangende beperking is dat bij de analyses evenmin rekening 
kan worden gehouden met de variatie van cursus- en coachingseffecten op leerprestaties 
tussen scholen en leerkrachten. 
Om aan deze beperkingen tegemoet te komen, zijn de lees- en rekenprestaties opnieuw 
geanalyseerd over leerjaren heen. De gegevens van de Een-Minuut-test en de Tempo-Test-
Rekenen zijn daarbij gepoold over leerjaren. Het leerjaar is als een van de onafhankelijke 
variabelen opgenomen in de analyses. De steekproefomvang nam door deze ingreep 
belangrijk toe, waardoor het mogelijk werd een aantal relevante variabelen op leerkrachtni­
veau op te nemen en na te gaan in welke mate cursus- en coachingseffecten verschillen 
per leerkracht Een bijkomend voordeel van deze analyse is dat door het opnemen van het 
leerjaar als variabele een ontwikkeling in lees- en rekenvorderingen kan worden afgebeeld, 
zij het in cross-sectionele zin. 
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Gebruik is gemaakt van multi-levelanalyses. De achterliggende gedachte hierbij is dat 
elke leerkracht op zijn eigen wijze vorm en inhoud geeft aan de implementatie van de 
cursusinhoud in een klas die wat betreft beginniveau en andere kenmerken sterk kan 
verschillen van andere klassen. De effecten op leerlingniveau konden dan ook per 
leerkracht verschillen. In de multi-levelanalyses is een regressievergelijking geschat, 
waarbij de prestatie van een leerling op de nameting is voorspeld met behulp van 
variabelen op het niveau van de leerling en de leerkracht. De mogelijkheid voor het 
bestaan van random effecten is opengelaten, hetgeen inhoudt dat intercepten en regressie-
coëfficiënten leerkracht-specifieke waarden kunnen aannemen. De gehanteerde methode 
wordt in hoofdstuk S nader uitgewerkt 
4. Relatie tussen de vormgeving en effecten van coaching 
Om na te gaan in welke mate effecten van coaching samenhingen met vormgevingsken-
merken van coaching (vraagstelling 4) zijn twee groepen gevormd: leerkrachten die in 
sterke mate, resp. in geringe mate zijn vooruitgegaan wat betreft de toepassing van het 
model voor directe instructie (subschaal 'instructievaardigheden' van de MIS). Vervolgens 
zijn de gemiddelde waarderingen van beide groepen voor de vormgeving van de nascho-




4. OPZET, UITVOERING EN WAARDERING VAN HET TEAMGERICHTE 
NASCHOLINGSPROGRAMMA 
In dit hoofdstuk wordt de voorbereiding, opzet, uitvoenng en waardering van het teamge-
richte nascholingsprogramma beschreven. De voorbereiding en de uitvoering van nascho-
ling en coaching vormen onderdelen van het beschrijvingskader dat in hoofdstuk 2 werd 
geïntroduceerd. Deze onderdelen zijn nader uitgewerkt in figuur 4.1. 
In paragraaf 4.1 komen de opzet, uitvoering en waardering van de voorscholing van de 
toekomstige cursusleiders en coaches aan de orde. Ingegaan wordt op de wijze waarop zij 
zijn voorbereid op het verzorgen van nascholing en coaching. In paragraaf 4.2 en 4.3 
wordt de opzet en uitvoering van de nascholing beschreven. In paragraaf 4.4 komt de 
waardering van de nascholing en de coaching door de cursisten aan de orde. 
Voorscholing Nascholing en coaching 
nascholing: 
tijdsplanning 
aantal behandelde begrippen 
gebruik materialen 







initiatief bepaling inhoud 
nabespreking op teamniveau 
Figuur 4.1: Relevante aspecten bij de uitvoering van voorscholing, nascholing en coaching 
Tijdens de fase van voorscholing staat de inhoud van het programma OMC centraal. De 
ontwikkelaars dienen het programma over te dragen aan de toekomstig cursusleiders en 
begeleiders of coaches. De mate waarin de cursusleiders en coaches uiteindelijk capabel 
zijn om de nascholing en de coaching te geven hangt voor een deel af van de kwaliteit 
van de voorscholing. Van belang is de vraag of naast de cursusinhoud voldoende aandacht 
wordt besteed aan de te hanteren didactiek van nascholing bij de uitvoering van het 
programma 'Omgaan met combinatieklassen' (zie Van Tulder et al. 1989). Nagegaan 
wordt in welke mate de voorscholing heeft bijgedragen aan de professionalisering van de 
toekomstige cursusleiders en coaches. 
De kwaliteit van de voorscholing hangt mede af van de houding van cursusleiders en 
begeleiders ten aanzien van het nascholingsprogramma. Zij zijn op hun beurt ook zelf 
verantwoordelijk voor een adequate inhoudelijke en organisatorische voorbereiding op de 
cursus. Zo dienen ook de deelnemende schoolteams goed voorbereid te zijn op deelname 
aan het nascholingsprogramma. Door middel van een intake-gesprek kunnen wederzijdse 
ontwikkelaars: 
overdracht inhoud 
overdracht didaktiek van nascholing ι ; 
bekwaamheid cursusleider/ 
cursusleider en begeleider: _ ^ begeleider 
inhoudelijke voorbereiding duidelijkheid over wijze 
werving en intake scholen v u l ' 
plan voor nascholing en 
coaching 
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wensen en verwachtingen worden uitgewisseld. Na een duidelijke afstemming op behoef-
ten van de deelnemende schoolteams zal idealiter gewerkt worden aan een plan voor 
nascholing en begeleiding, dat de basis vormt voor vervolgactiviteiten (zie Van Tulder et 
al, 1989). De wijze waarop aandacht wordt besteed aan deze factoren van voorbereiding 
verdient bijzondere zorg, omdat de voorbereiding mede van invloed is op het welslagen 
van de nascholing en de coaching. 
In paragraaf 4.1.2 wordt nader ingegaan op de waardering van de voorscholing door de 
deelnemende PABOdocenten en schoolbegeleiders. Een viertal aspecten krijgt daarbij 
nadere aandacht Ten eerste de tevredenheid over uitgevoerde activiteiten en over de wijze 
waarop is samengewerkt met de voorscholers. Ten tweede de mate waarin men aangespro-
ken is op de rol als cursusleider/coach. Ten derde de bijdrage aan de mate waarin men 
zich in staat acht de cursus en coaching te verzorgen. Tot slot de mate waarin men 
duidelijkheid heeft over de wijze waarop de nascholing uitgevoerd dient te worden. 
In de paragrafen 4.2 en 4.3 wordt een beeld geschetst van de realisering van de 
nascholing en de coaching, waarbij aandacht besteed wordt aan de verschillen tussen 
cursuslocaties. In paragraaf 4.4 wordt de waardering van de nascholing en coaching door 
de cursisten beschreven. Ook daar komt de uitvoering van de nascholing en de coaching 
ter sprake, maar dan vanuit het perspectief van de cursisten. Hun waarderingen worden 
beschouwd als effecten op het niveau van 'reacties'. Dit is één van de niveaus waarop 
effecten van nascholing en coaching kunnen worden gemeten naast die op het niveau van 
kennis, gedrag en resultaten. In figuur 4.5 van paragraaf 4.4 worden de effecten van dit 
niveau nader uitgesplitst. In paragraaf 4.4 wordt tevens ingegaan op de wijze waarop 
enkele implementatiebevoiderende condities zijn gerealiseerd. 
4.1 De voorscholing 
Over het algemeen zijn betrokkenen bij nascholing het erover eens, dat wanneer nascho-
ling effectief wil zijn, er sprake moet zijn van een concrete, gerichte voorscholing (Van 
Tulder, Veenman & Roelofs, 1989). Van Tulder et al. onderzochten in een landelijke 
steekproef een groot aantal nascholingscursussen, verzorgd door de PABO in de periode 
van 1984 tot 1987. In slechts 43% van de onderzochte nascholingscursussen was sprake 
van een gerichte voorscholing door middel van een cursus of een conferentie. 
Hoewel dit een extra belasting betekende voor het onderzoeksteam, werd besloten het 
programma OMC vooraf te laten gaan door een periode van voorscholing om de toekom-
stige cursusleiders bekend te maken met de inhoud ervan. Bovendien zouden op die wijze 
verschillen in de mate van voorbereiding per locatie enigszins onder controle worden 
gehouden. 
4.1.1. Opzet en uitvoering 
De opzet van de voorscholing is weergegeven in figuur 4.2. De voorscholing is relatief 
laat ingeroosterd om te voorkomen dat de via de voorscholing verworven kennis en 
vaardigheden vroegtijdig zouden wegzakken. 
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Figuur 4.2: Opzet van de voorscholing 
Tijdens de oriëntatiebijeenkomst, op een centraal gelegen locatie, stonden vier doelen 
centraal: 
- kennismaking tussen de project-participanten; 
- helderheid verschaffen over de achtergrond en de opzet van het onderzoek; 
- duidelijkheid geven over de rollen van de verschillende participanten aan het project; 
- eerste afspraken, voortvloeiend uit de beschreven rollen. 
Op deze eerste bijeenkomst waren acht PABO-docenten aanwezig en zeven schoolbege-
leiders afkomstig uit vijf locaties in Brabant, Limburg en Gelderland. Tijdens de bijeen-
komst werd ingegaan op de wordingsgeschiedenis van het nascholingsprogramma OMC. 
Voorlichting werd gegeven over het verrichte onderzoek naar combinatieklassen, de 
gesignaleerde knelpunten bij het omgaan met combinatieklassen en de wijze waarop de 
nascholingscursus daaraan tegemoet kan komen (zie hoofdstuk 1 voor een inhoudelijke 
discussie). Vervolgens werd de opzet van het onderhavige onderzoek belicht Ingegaan 
werd op de tijdsplanning van scholings- en onderzoeksactiviteiten, de deelnemende instan-
ties en scholen, de vraagstellingen van het evaluatie-onderzoek en de observaties en 
toetsafnames in de scholen. Daarna passeerden de diverse rollen van de project-participan-
ten voor, tijdens en na de nascholing de revue. Centraal daarbij stonden alle activiteiten 
omtrent de nascholing. Aangegeven weid dat de onderzoekers vóór aanvang van de eerste 
cursusbijeenkomst zorg zou dragen voor terugkoppeling van onderzoeksresultaten. 
Daarnaast werd de meer volgende rol van de onderzoekers benadrukt, in tegenstelling tot 
de situatie tijdens de eerste beproeving van het programma OMC (Lem, Veenman, Nijssen 
& Roelofs, 1988), waarbij de rollen van onderzoeker en cursusleider met elkaar waren 
Terugkom-middag 
β afspraken met cursusleiders 
en coaches 




verstrengeld. Speciale aandacht werd besteed aan de rol van de schoolleider, als 'motor' 
van de vernieuwing. Gepoogd werd te verduidelijken hoe de schoolleider voor, tijdens en 
na afloop van de nascholingscursus kon worden aangesproken op zijn onderwijskundig 
leiderschap. Aangegeven werd dat de schoolleider vier sturingsfuncties kon hanteren: rich-
ting geven, gerichte druk uitoefenen, speelruimte vaststellen en ondersteuning en assisten-
tie verlenen (vgl. Van der Vegt & Knip, 1989; Van Tulder & Veenman, 1991). 
Om de rol van de schoolleider in het nascholingsprogramma te kunnen concretiseren, 
weid de volgende opdracht aan de cursusleiders, PABO-docenten en schoolbegeleiders, 
meegegeven: 'Op welke wijze denkt u de schoolleider vóór, tijdens en na afloop van de 
nascholingscursus te kunnen inschakelen? Maak hierbij gebruik van de vier sturingsfunc-
ties.' Hiermee was tevens een deel van de rol van de nascholer en de schoolbegeleider be-
licht Deze rol werd verder uitgediept door te wijzen op het belang van een goede intake, 
een helder nascholings- en coachingsplan, de enthousiasmerende houding van de cursuslei-
der, de praktijkgerichtheid van de cursus en de noodzaak tot samenwerking tussen de 
cursusdocent (veelal een PABO-docent) en de coach (veelal een schoolbegeleider). Na 
afloop van de cursus zouden cursusleider en coach zorg dragen voor een evaluatie, de 
uitvoering van een follow-up-plan en voortgaande coaching. Aan alle cursusleiders werd 
gevraagd een plan op te stellen, waarin de voorgenomen activiteiten omtrent nascholing en 
coaching weiden verwoord. Vervolgens werd ingegaan op vragen en kritiekpunten van 
PABO-docenten en schoolbegeleiders. 
De bijeenkomst werd afgesloten met een aantal concrete afspraken. Zo zouden de 
cursusleiders en coaches zorg dragen voor een adequate intake en een plan voor nascho-
ling en coaching, waarvoor de onderzoeksgroep een aantal richtlijnen zou verstrekken. 
Deze richtlijnen werden uitgewerkt in enkele scenario's van nascholing en coaching. Voor 
een weergave van de scenario's wordt verwezen naar bijlage VII. Daarnaast zou de rol van 
de schoolleider bij de uitvoering geconcretiseerd worden. Elke project-participant kreeg de 
beschikking over het cursusboek en het aanvullend cursusmateriaal gericht op leerkrachten 
uit groep 1 en 2 (de kleutergroepen). 
De tweedaagse conferentie diende een tweeledig doel. Ten eerste werd beoogd de 
deelnemende PABO-docenten en schoolbegeleiders inhoudelijk bekend te maken met de 
cursus OMC. Ten tweede dienden de deelnemers de gelegenheid te krijgen zich op hun rol 
van toekomstig cursusleider voor te bereiden. Bij de opzet van de voorscholing werd 
inhoudelijk de lijn van het cursusboek Omgaan met combinatieklassen' (Veenman, Lem 
& Nijssen, 1988) gevolgd. Achtereenvolgens waren gepland de onderdelen leertijd, 
instructie, klasmanagement, zelfstandig werken en schoolleiderschap/schoolklimaat. Tussen 
de diverse onderdelen in was aandacht voor de vraag hoe men zelf de cursus dacht te gaan 
realiseren. In bijlage Ш is het programma van de voorscholing opgenomen. 
De conferentie vond plaats in een conferentie-oord bij Nijmegen. Acht PABO-docenten 
en zeven schoolbegeleiders uit de zes onderzoekslocaties namen deel. Als conferentieleider 
trad een PABO-docent op die betrokken was geweest bij de ontwikkeling en eerste 
beproeving van de cursus. Hij werd daarin bijgestaan door medewerkers van het onder­
zoek. 
Bij de uitvoering van de onderdelen leertijd en instructie op de eerste dag is in grote 
lijnen gebruik gemaakt van het model voor effectieve nascholing van Joyce en Showers 
(1980). Aandacht werd besteed aan het belang van deze cursusonderdelen voor de 
combinatieklas. Vervolgens werden de te verwerven kennis en vaardigheden met betrek­
king tot leertijd en instructie gedemonstreerd, waarna een periode van oefening volgde 
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gepaaid gaande met terugkoppeling door de conferentieleiders. Voor leertijd betekende dit 
dat concreet geoefend werd in het observeren van taakgericht en niet-taakgericht gedrag. 
De inhoud van het onderdeel effectieve instractie werd geoefend aan de hand van het 
coderen en bespreken van video-fragmenten, waarop onderdelen te zien waren van 
(effectieve) instructie. 
Het cursusonderdeel schoolleiderschap werd uitgewerkt aan de hand van de opdracht 
die de deelnemers bij de oriëntatiebijeenkomst hadden meegekregen. Per locatie werd 
geïnventariseerd hoe de schoolleider ingeschakeld zou worden vóór, tijdens en na afloop 
van de cursus. De resultaten van deze activiteiten werden plenair bediscussieerd en van 
commentaar voorzien door de leiders van de conferentie. 
De eerste dag kende ten slotte een avondprogramma, waarin een concreet probleem 
over een zwak functionerende leerkracht werd voorgelegd aan de PABO-docenten en 
schoolbegeleiders. Hen werd gevraagd een aanpak te formuleren teneinde het functioneren 
van genoemde leerkracht te veibeteren. Tijdens de discussie kwamen onderwerpen aan bod 
die verband hielden met schoolklimaat, schoolleiderschap en coaching. 
Tijdens de tweede dag werd afgeweken van het geplande programma. Oorspronkelijk was 
de opzet, om de onderdelen Idasmanagement en zelfstandig werken op een zelfde 
cursorische wijze te behandelen als instructie en leertijd. Een aantal deelnemers was echter 
van mening dat nog onvoldoende aandacht was besteed aan de vraag hoe men zelf de 
cursus zou moeten realiseren. Om die reden weid ervoor gekozen de deelnemers geduren-
de de ochtend en een groot deel van de middag te laten werken aan de invulling van de 
eigen nascholingscursus. Het onderdeel klasmanagement kwam hierdoor voor een groot 
deel te vervallen. In plaats daarvan werteten de deelnemers de opdracht uit, die tijdens de 
oriëntatiebijeenkomst was uitgereikt: het maken van een nascholings- en coachingsplan. 
Deze activiteit werd voorafgegaan door informatieverstrekking over het begrip coaching en 
de wijze waarop coaching gerealiseerd kon worden. De resulterende nascholings- en 
coachingsplannen werden plenair nabesproken, bediscussieerd en van kanttekeningen 
voorzien. Na afloop van dit onderdeel werd afgesproken dat de plannen op schrift zouden 
worden gesteld vóór de laatste voorscholingsbijeenkomst 
Het laatste onderdeel van de voorscholing betrof zelfstandig werken. De uitwerking van 
dit onderdeel berustte bij één van de deelnemers, een PABO-docente, en had betrekking 
op zelfstandig werken in kleutergroepen. Na een informatief (theoretisch) gedeelte volgde 
een practicum, waarin een 'werkles' werd nagebootst De deelnemers speelden daarbij de 
rol van kleuters. Na afloop werd het verloop van de werkles via een nabespreking in 
verband gebracht met tips en aandachtspunten omtrent de effectieve organisatie van zelf-
standig werken tijdens een werkles. 
De conferentie werd afgesloten met de uitreiking van de cursusbenodigdheden. In de 
conferentiebundel waren de volgende zaken opgenomen: een blauwdruk voor de uitvoering 
van de cursus, originelen van alle relevante overheadtransparanten, lijsten met aandachts-
punten voor het geven van coaching. Daarnaast kreeg iedere cursuslocatie de beschikking 
over een pakket overheadtransparanten, waarop de belangrijkste begrippen gevisualiseerd 
waren en een tweetal video-banden met daarop fragmenten over leertijd, instructie en 
klasmanagement Tot slot werd afgesproken dat de nascholings- en coachingsplannen op 
de laatste bijeenkomst beschikbaar zouden komen ten behoeve van het onderzoek. 
De laatste bijeenkomst de terugkommiddag, had tot doel te komen tot definitieve 
afspraken met de toekomstige cursusleiders en coaches over de uitvoering van de cursus. 
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Daarnaast had de bijeenkomst een motiverende functie. Voor deze bijeenkomst was een 
schoolleider uitgenodigd om verslag uit te brengen over een aantal ervaringen van zijn 
team met de eerste beproeving van het programma OMC (zie Lem, Veenman, Nijssen & 
Roelofs, 1988). De achterliggende gedachte hierbij was dat nog eens verduidelijkt werd, 
wat leerkrachten verwachten van de nascholingscursus en hoe een cursusdocent daarmee 
rekening kan houden. Tijdens het verslag van de schoolleider kwamen de volgende zaken 
aan de orde: de waarde van de terugkoppeling van onderzoeksgegevens naar de cursisten, 
de meest belangrijke cursusonderdelen, de wijze waarop de schoolleider actief was tijdens 
en na afloop van de cursus en -in zijn eigen woorden- 'de motor draaiende hield'. Ook 
ging hij in op nascholingsactiviteiten die volgens het team als nuttig ervaren waren: rollen-
spel, het bekijken van video-fragmenten en het uitwisselen van ervaringen met andere 
schoolteams. Tot slot besteedde hij aandacht aan de zwakke punten van de cursus, 
waaronder het ontbreken van handreikingen ten behoeve van leerkrachten van kleutergroe-
pen. De plannen voor nascholing en coaching werden tijdens deze bijeenkomst niet meer 
expliciet aan de orde gesteld. Wel is door de onderzoeksmedewerkers informatie verstrekt 
over scenario's van nascholing en coaching. 
De bijeenkomst werd afgesloten met enkele concrete afspraken over de vormgeving van 
de aan de cursisten uit te reiken certificaten en de wijze waarop de verzamelde observatie-
gegevens teruggekoppeld konden worden naar de schoolteams. Hierbij werd aandacht 
geschonken aan de vraag of de terugkoppeling gericht moest zijn op individuele leerkrach-
ten of op het voltallige schoolteam. Afgesproken werd dat de wijze van terugkoppeling 
zou afhangen van de wensen en behoeften van het schoolteam. 
De terugkoppeling per leerkracht bevatte de volgende componenten: staaf- en cirkeldia-
grammen waarop de taakgerichtheid van de leerlingen, de besteding van instructietijd door 
leerkracht en de scores op de MIS werden afgebeeld en een lesverslag gebaseerd op vier 
lessen waarin dieper werd ingegaan op de achtergrond van de resultaten. Daarnaast werden 
de toetsscores per leerling teruggekoppeld. 
4.1.2 Waardering van de voorscholing 
De vormgeving van de voorscholing is geëvalueerd met behulp van de lijst 'Evaluatie van 
de voorscholing'. Van de IS deelnemers zonden 14 deelnemers de vragenlijst ingevuld 
retour. De resultaten worden hieronder beknopt samengevat De volledige vragenlijst is 
opgenomen in bijlage IV, deel Г а. De resultaten in de vorm van gemiddelden, spreidin­
gen en percentages zijn opgenomen in bijlage IV, deel Г Ь. 
In figuur 4.3 wordt de waardering van de voorscholing per 'toekomstige' cursuslocatie 
weergeven. De gegevens van de toekomstige cursusleiders en coaches zijn daarbij 
geaggregeerd op het niveau van de locatie. Uit de figuur blijkt dat op twee locaties (A en 
C) sprake is van ontevredenheid, terwijl op de andere locaties positief (locatie B, D2, en 
Dl) of redelijk positief (E) wordt geoordeeld over de voorscholing. Dit beeld geldt in een 
zelfde mate voor de beoordeling van alle onderdelen van de voorscholing. Ter illustratie 
kan opgemerkt worden dat het voorstel tot het wijzigen van het programma van de 
tweedaagse conferentie (zie par. 4.1.2) kwam van locatie C. Over het geheel genomen zijn 
de meningen over de voorscholing dus in twee kampen verdeeld: tevreden (vier locaties) 
en ontevreden (twee locaties). 
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Figuur 4.3: Waardering (algemeen oordeel) van de voorscholing per cursuslocatie 
Gemiddeld zijn de deelnemers redelijk tevreden over de voorscholing. De ontvangen 
voorscholing is als zinvol en motiverend ervaren. Wat betreft de praktijkgerichtheid scoort 
de voorscholing iets minder gunstig. De onderdelen 'leertijd' en 'instructie' ontvangen een 
hogere waardering dan de overige onderdelen. De onderdelen 'zelfstandig werken' en in 
sterkere mate 'coaching' en 'schoolklimaat' worden beschouwd als minder geslaagde 
onderdelen. 
Over de tijdsbesteding aan diverse scholingsactiviteiten zijn de deelnemers redelijk 
tevreden, met inachtneming van de eerder geconstateerde verschillen in meningen. De 
deelnemers geven wel te kennen dat minder tijd besteed had moeten worden aan theorie 
en informatie-overdracht Meer waardering hebben de deelnemers voor de tijdsbesteding 
aan terugkoppeling over geoefende vaardigheden, gepresenteerde voorbeelden en discus­
sies. 
Wanneer gekeken wordt naar de beoordeling van de docenten, dan blijkt dat inhoudelij­
ke deskundigheid, duidelijkheid en inzet de sterke punten waren tijdens de voorscholing. 
Over de didactische vaardigheden, de praktijkgerichtheid en de geschiktheid zijn de 
deelnemers wat minder, doch redelijk tevreden. Over deze laatste aspecten zijn de 
meningen sterk verdeeld. De helft van de deelnemers is zeer tevreden, de andere helft is 
ontevreden. 
Een wat negatiever beeld komt naar voren waar het gaat om de afstemming van de 
voorscholing op de groep deelnemers. Tweederde van de deelnemers geeft aan niet 
tevreden te zijn over de inschatting van de beginsituatie, terwijl een groot deel van de 
deelnemers vindt dat niet voldoende rekening is gehouden met de heterogene samenstel-
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ling van de deelnemersgroep. Uit commentaren blijkt dat deze deelnemers niet gerekend 
hadden op informatie-overdracht, maar meer op activiteiten die direct verband hielden met 
de wijze waarop de nascholingscursus in de praktijk uitgevoerd kon worden. Zij brengen 
dit in verband met een te lage inschatting van de beginsituatie. Een aantal deelnemers is 
van mening dat men theoretisch onderschat werd. Overigens geven enkelen van hen aan, 
dat zij zich hiervoor gedeeltelijk zelf verantwoordelijk voelen. 
De onderlinge contacten tijdens de voorscholing tussen de docenten en de deelnemers 
worden als tamelijk positief beoordeeld. Inhoudelijk gezien betekent dit dat men de 
contacten in vrij hoge mate beschouwt als leerzaam, verhelderend en nuttig en in redelijke 
mate als praktisch. De deelnemers geven voorts aan dat de samenwerking met de docenten 
naar wens is verlopen en dat de door de onderzoekers gegeven begeleiding als motiverend, 
persoonlijk en prettig is ervaren. 
Hoewel de professionele contacten positief worden beoordeeld, zijn de deelnemers over 
het geheel genomen van mening dat men weinig inbreng heeft gehad tijdens de voorscho-
ling. Men is van mening dat meer gebruik gemaakt had kunnen worden van eikaars 
praktijkervaringen met nascholing en begeleiding. 
Over de realisering van een aantal randvoorwaarden zijn de deelnemers tevreden. De 
plaats en de accommodatie van de voorscholing ontvangen veel waardering. Een aantal 
deelnemers vindt dat de voorscholing in de tijd te dicht gepland was op de nascholing, 
terwijl een aantal van mening is dat er te veel bijeenkomsten waren gepland. 
Een belangrijke vraag is of de voorscholing heeft bijgedragen aan de mate waarin de 
nascholcrs en begeleiders in staat zijn de nascholing en de coaching zelfstandig te 
verzorgen. Op de vraag of men zich in staat voelt de cursus OMC zelfstandig te realiseren, 
antwoorden alle deelnemers bevestigend. Een deel vindt dat de voorscholing hieraan 
slechts beperkt heeft bijgedragen, een ander deel acht de bijdrage van de voorscholing van 
groot belang. De meeste deelnemers achten zich in staat leerkrachten te coachen. Ook 
hierbij vindt een deel dat dit slechts beperkt te danken is aan de voorscholing, terwijl de 
overigen hierover veel positiever oordelen. 
Aangezien de cursusuitvoering mede object van onderzoek was, diende een aantal 
afspraken gemaakt te worden tussen de onderzoeksgroep en de cursusuitvoerders (PABO-
docenten en schoolbegeleiders). Deze afspraken hadden betrekking op de opzet en 
uitvoering van de cursus en de coaching. Een voorbeeld hiervan was de uitwerking van 
een nascholings- en coachingsplan (zie paragraaf 4.1.1). De meeste deelnemers geven aan, 
precies te weten, wat er van hen verwacht wordt ten aanzien van de cursusuitvoering en de 
te geven coaching. Uit commentaren blijkt dat vooral de door de projectgroep bijgeleverde 
materialen voor duidelijkheid hebben gezorgd. Over de mate van eigen inbreng bij de 
uiteindelijke realisering van de cursus is slechts een enkele deelnemer niet tevreden. 
Samenvattend kunnen we concluderen dat de deelnemers redelijk tevreden zijn over de 
voorscholing, hoewel er duidelijk verschillen bestaan tussen locaties. Sterke inhoudelijke 
onderdelen zijn leertijd en instructie geweest De onderdelen schoolleiderschap en 
coaching zijn duidelijk minder goed uit de verf gekomen. De contacten tussen de docenten 
en deelnemers, de gemaakte afspraken over de cursusuitvoering en de invulling van een 
aantal randvoorwaarden ontvangen waardering. De punten van kritiek hebben met name 
betrekking op de beperkte mate van inbreng van de cursisten en de inschatting van de 
beginsituatie die niet optimaal was. De deelnemers geven ten slotte aan dat de voorscho-
ling in redelijke mate heeft bijgedragen aan de eigen professionalisering met het oog op de 
uitvoering van de teamgerichte nascholingscursus Omgaan met combinatieklassen'. 
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4.2 Opzet en uitvoering van de nascholing en de coaching 
In deze paragraaf geven we een karakterisering van de opzet en uitvoering van de 
nascholing en de coaching. Allereerst wordt aandacht geschonken aan algemene vormge-
vingskenmerken. Vervolgens worden per locatie enkele bijzonderheden van de cursus en 
de coaching geschetst De waardering van de nascholing door de cursusdeelnemers wordt 
beschouwd als een resultaat of effect op het niveau van 'reacties'. Deze waardering komt 
in paragraaf 4.4 uitgebreid aan de orde. 
4.2.1 Algemene kenmerken van de nascholing 
In tabel 4.1 wordt een overzicht gegeven van de samenstelling van de cursusgrocpen en de 
planning van de nascholingsbijeenkomsten per cursuslocatie. Voor de inhoud van het 
cursusprogramma kan verwezen worden naar hoofdstuk 1. De specifieke invulling van de 
cursusbijeenkomsten komt aan de orde in paragraaf 4.2.3. 
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N.B.: LT=leertijd; I№instnictie; KM=klasmanagement; ZW=zelislandig werken; SK=schoolklimaat; 
SL=schoolleiderschap; EV=evaluatie 
In totaal werd de teamgerichte nascholingscursus 'Omgaan met combinatieklassen' op 
vijf verschillende locaties verzorgd; 85 leerkrachten afkomstig uit tien schoolteams namen 
aan de cursus deel. Daarnaast werd op ¿én locatie (D2), die niet in dit overzicht is 
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opgenomen, een individugerichte nascholingscursus verzorgd met dezelfde cursusinhoud. 
Over deze cursusgroep die bestond uit 12 cursisten zijn slechts van vier cursisten, 
afkomstig uit twee teams, gegevens bekend. Het totaal aantal cursisten waarover nadere 
gegevens bekend zijn met betrekking tot de nascholing bedraagt hierdoor 89. 
De cursusleiding lag op de meeste cursuslocaties in handen van een PABO-docent(e), 
veelal bijgestaan door een schoolbegeleider. De samenstelling van de cursusgroep 
varieerde sterk per cursuslocatie. Zo liep de grootte van de cursusgroepen uiteen van 10 
tot 21 cursisten. Het aantal teams per cursusgroep bedroeg minimaal één en maximaal 
drie. De omvang van de deelnemende teams varieerde op haar beurt ook sterk. Het 
grootste team had 18 leerkrachten, die te zamen één cursusgroep vormden, terwijl het 
kleinste deelnemende team uit vijf leerkrachten bestond. 
Het aantal cursusbijeenkomsten varieerde tussen vijf en zeven. De duur van elke 
bijeenkomst bedroeg bijna overal drie uur. Op locatie Dl werd echter gekozen voor zes 
relatief korte bijeenkomsten van anderhalf uur. De frequentie waarin bijeenkomsten 
weiden gepland varieerde tussen eenmaal in de twee weken en eenmaal per tweeëneenhal-
ve week. Dit betekent dat de planning van de cursus op de diverse locaties niet sterk van 
elkaar afweek. 
De inhoudelijke planning van de cursus, waaronder de spreiding van cursusonderdelen 
over bijeenkomsten, verschilde enigszins per cursuslocatie. Op elke cursuslocatie kwamen 
ten minste de cursusinhouden 'leertijd', 'instructie', 'klasmanagement' en 'zelfstandig 
werken' aan bod. Het cursusonderdeel 'leertijd' kon overal in één cursusbijeenkomst 
worden afgewerkt De andere cursusonderdelen moesten worden gespreid over twee 
bijeenkomsten. Het cursusonderwerp 'schoolklimaat en schoolleiderschap' werd niet op 
elke locatie aan de orde gesteld. Dit betekent dat de handreikingen met betrekking tot een 
aanpak op teamniveau niet overal volledig aan bod kunnen zijn gekomen. Op de locaties 
C, Dl en E heeft men aan de evaluatie van de cursus een aparte bijeenkomst besteed. Dit 
was niet het geval op locatie A en B, hoewel op deze locaties wel een evaluatie is 
uitgevoerd door de cursusleiding. 
4.2.2 Algemene kenmerken van de coaching 
In deze studie wordt coaching opgevat als het geheel aan begeleidende activiteiten in de 
klas ten behoeve van leerkrachten als vervolg op nascholingsinspanningen ter bevordering 
van transfer van verworven vaardigheden naar de klas (zie paragraaf 2.4.2). 
In totaal ontvingen 36 cursisten coaching, waarvan 28 uit de midden· en bovenbouw 
(groep 3 t/m 8) en 8 uit de onderbouw (groep 1 en 2). Het besluit tot deelname aan de 
coaching was in de meeste gevallen volgens de betrokken leerkrachten afkomstig van het 
hele schoolteam. Bij de werving gold de afspraak dat in ieder geval leerkrachten met een 
combinatieklas coaching zouden ontvangen. Deze afspraak is gerealiseerd. Op locatie Dl 
gold de nadrukkelijke wens dat het hele team coaching zou ontvangen. Dit leidde ertoe dat 
op deze locatie de vormgeving van de coaching enigszins afweek van die van overige 
locaties (zie par. 4.3.4). 
De helft van de cursisten ontving coaching van de schoolbegeleider, 11% van de 
schoolleider. Twee leerkrachten ontvingen coaching van een PABO-docent. De overige 
30% ontving coaching van twee coaches. Daarbij was ófwel sprake van afwisselend 
coaching door één van beide coaches ófwel door beide coaches tegelijk. In het laatste 
geval betrof dit meestal een samenwerking tussen schoolbegeleider en schoolleider. 
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Het aantal malen dat leerkrachten coaching ontvingen varieerde sterk per locatie. Op 
locatie Dl ontving elke leerkracht slechts éénmaal coaching, terwijl dit aantal op de 
overige locaties hoger lag: gemiddeld tussen 1.7 en 4.6 maal (zie tabel 4.2). Gemiddeld 
ontvingen de gecoachte cursisten van de midden- en bovenbouw drie maal coaching, de 
gecoachte cursisten uit de onderbouw gemiddeld twee maal. 
Tabel 4.2: Vormgevingskenmerken van coaching per locatie 
Type coach 
Aantal teams 
Aantal gecoachte leerkrachten 
per team 
Aantal gecoachte leerkrachten 
per type coach 
Aantal coachingsbijeenkomsten 
per leerkracht 
Wie bepaalt de inhoud van de les-
observaties? 
Gebruikte hulpmiddelen 
Duur van de voorbespreking Qn 
minuten) 
Duur van de lesobservatie (in 
minuten) 
Duur van de nabespreking (in 
minuten) 









































































N.B.: OBD=schoolbegeleider, PABO=PABO-docent; SL= schoolleider, combt= combinatie van 
personen; LK=leerkracht; CL=cursuslei<iing; OBS=temggekoppelde observatiegegevens; 
lijst=studie- en coachinglijsten; video=videoregistratìe van lessen 
Volgens afspraak zou aansluitend op elke nascholingsbijeenkomst coaching gegeven 
worden. 
De feitelijke vormgeving van een bijeenkomst tussen coach en leerkracht kende drie 
onderdelen: een voorbespreking, een lesobservatie en een nabespreking. De gemiddelde 
duur van de voorbespreking bedroeg 6.6 minuten, met een spreiding van 15.8 minuten. 
Tijdens deze voorbespreking stelden leerkracht en coach gezamenlijk vast wat de observa-
tiedoelen zouden zijn (zie tabel 4.2). Daartoe konden drie hulpmiddelen worden gehan-
teerd: ten eerste de praktijkopdrachten uit het cursusboek, ten tweede de teruggekoppelde 
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observatiegegevens van de voormeting over besteding van leer- en instructietijd en 
management- en instructievaardigheden, en ten derde de speciaal voor dit doel ontwikkelde 
studie- en coachingslijsten. De studie- en coachingslijsten bevatten een overzicht van 
wenselijke gedragingen waaraan de leerkracht de eigen prestatie kan spiegelen. Per 
cursusonderdeel zijn lijsten ontwikkeld naar aanleiding van praktische tips uit het 
cursusboek Omgaan met combinatieklassen'. Op die wijze vormden de componenten van 
de te verwerven vaardigheid het object van de lesobservatie. 
Toepassing 
1. VOORKOMEN VAN PROBLEEMSITUATIES - probleem -+• onzeker + in orde 
* Kies een plaats waardoor u tijdens alle activiteiten alle leerlingen kunt zien - -+ + 
* Houd regelmatig oogcontact met alle leerlingen - ·+ + 
* Noteer tussentijds opvallend gedrag van leerlingen - -+ + 
* Let op leerlingen die zich niet aan de regels houden - -+ + 
* Laat zien dat u correct gedrag waarneemt en waardeer dit - -+ + 
2. DIDACTISCHE VAARDIGHEDEN - probleem -+ onzeker + in orde 
Alert zijn/spreiden van de aandacht 
* Houd voortdurend oogcontact met de leerlingen - -+ + 
* Verwissel regelmatig van plaats - -+ + 
* Grijp bij ordeverstoringen onmiddellijk in 
- d.m.v. aankijken - -+ + 
- d.m.v. berispen - -+ + 
- d.in.v. voorstellen van alternatief gedrag - -+ + 
- d.m.v. prijzen van gewenst gedrag - -+ + 
- d.m.v. beschrijven van gewenst gedrag - -+ + 
* Houd ook oogcontact met leerlingen waarop u zich niet richt tijdens instructie - -+ + 
of begeleiding 
Figuur 4.4: Fragment uit een studie- en coachingslijst 
In figuur 4.4 is een fragment van een coachingslijst opgenomen. In praktijk werd 
voornamelijk gebruik gemaakt van deze lijsten in combinatie met de teruggekoppelde 
observatiegegevens (zie tabel 4.2). Op twee locaties werden bovendien videoregistraties 
gemaakt van lessen. Op locatie E vormden die onderwerp van aparte teambesprekingen, 
ter aanvulling van de nascholingsbijeenkomsten en de ene coachingsbijeenkomst per 
leerkracht. 
Naar aanleiding van afspraken tijdens de voorbespreking weid een reken- of taalles 
geobserveerd door de coach waarbij gelet werd op afgesproken aandachtspunten. Een 
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lesobservatìe duurde gemiddeld 43.4 minuten. De observaties in de midden- en bovenbouw 
duurden ongeveer 10 minuten langer dan in de onderbouw, nl. 45.4 om 35 minuten. 
Opmerkelijk is dat de observaties op locatie С een volledige ochtend in beslag namen. 
Na afloop van de lesobservatìe volgde een nabespreking waarin leerkracht en coach 
samen konden reflecteren op de lesactiviteiten met het doel te identificeren welke aspecten 
van de vaardigheid verbeterd zouden kunnen worden. In deze fase konden leerkracht en 
coach tevens nagaan op welke wijze deze verbeteringen konden worden aangebracht 
Vervolgens kon een gewijzigde lesplanning onderwerp zijn van een volgende bijeenkomst 
De gemiddelde duur van de nabespreking bedroeg 22.7 minuten, waarbij sprake is van 
verschillen tussen locaties. 
Op drie van de vijf locaties (А, С en E) is coaching een individuele aangelegenheid 
geweest Dit betekent dat geen coaching is gegeven volgens het model van klasseconsulta­
tie, waarbij de ervaringen uit alle individuele sessies worden nabesproken op teamniveau. 
Op de andere locaties (B en Dl) werden wel nabesprekingen op teamniveau gehouden. 
4.3 Bijzonderheden per cursuslocatie 
In deze paragraaf wordt per locatie een karakterisering gegeven van de nascholing en de 
coaching. De leden van het onderzoeksteam volgden elk alle bijeenkomsten op één locatie, 
waar een teamgerichte nascholingscursus werd gegeven. Daarbij werden uitgebreide 
aantekeningen gemaakt over het verloop van elke cursusbijeenkomst Gelet is op de mate 
waarin de feitelijke uitvoering van de cursus overeenkwam met de geplande werkwijze, 
zoals afgesproken tijdens de voorscholing. Gekeken werd naar het aantal begrippen dat aan 
de orde kwam, de mate waarin gebruik werd gemaakt van de beschikbaar gestelde 
materialen, de mate van afstemming van de cursus op de praktijksituatie van de cursisten. 
Tevens is gelet op de rol van de schoolleider gedurende de nascholingscursus en de 
samenwerking tussen cursusleiding en de eventuele coach. 
Achteraf is door middel van interviews met de cursusleiding en de coaches de planning 
en uitvoering van de cursus nogmaals doorgelicht Daarbij kwamen bovengenoemde onder-
werpen weer ter sprake. De interviews hadden bovendien tot doel, meer te weten te komen 
over de planning en uitvoering van de coaching. Gevraagd werd onder meer naar de 
onderwerpen van de coachingsbijeenkomsten, de gehanteerde instrumenten, de problemen 
die ontstonden en de opbrengsten van de coaching. Voor een volledige weergave van de 
interviewvragen wordt verwezen naar bijlage IX. 
In de onderstaande beschrijving wordt per cursuslocatie ingegaan op de voorbereiding 
en de planning van de cursus en de coaching, de samenwerking tussen PABO en OBD, en 
de uitvoering van de cursus en de coaching. Zoals in paragraaf 4.4 zal blijken, wordt het 
totaalbeeld van de locaties, verkregen uit de interviews en de protocollen van de cursusbij-
eenkomsten bevestigd door de waarderingscijfers van de cursisten. Met andere woorden, 
de onderstaande anekdotisch getinte gegevens worden ondersteund door de ervaringen van 
de cursisten. 
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4.3.1 Locatie A 
De nascholingscursus 
De werving van de scholen verliep moeizaam. Twee van de drie deelnemende scholen 
voldeden niet aan de vooraf gestelde criteria voor deelname, zoals beschreven in hoofdstuk 
3. Deelname kwam niet tot stand op basis van een visie op onderwijs die strookte met de 
inhoud van de aangeboden cursus. Voor de eerste school gold dat bestuurlijke druk en de 
dreiging van sluiting van de school de voornaamste motieven waren voor deelname. Het 
betrof een onderwijsstimuleringsschool met een groot aantal allochtone leerlingen. De 
tweede school was een school met een toenemend aantal allochtone leerlingen. Ten tijde 
van de cursus waren enkele van de vaste teamleden overspannen. De derde school lag in 
een stadsdeel waarin voornamelijk autochtone leerlingen woonden. Het team kende sinds 
kort combinatieklassen. 
Door onzekerheden over de interne taakverdeling binnen de PABO was het tot vlak 
voor de aanvang van de cursus niet bekend wie de cursus zou geven. De PABO-docent en 
de schoolbegeleider bereidden de cursus samen voor. De PABO-docent gaf de cursus en 
werd waar nodig bijgestaan door de schoolbegeleider die bij elke bijeenkomst aanwezig 
was. Deze gaf bovendien coaching aan de leerkrachten van de genoemde onderwijsstimu-
leringsschool. 
De cursus bestond uit vijf bijeenkomsten van drie uur. De achttien deelnemers waren 
afkomstig uit drie schoolteams. De uitvoering van de cursus week op veel punten af van 
de tijdens de voorscholing afgesproken werkwijze. De docent had een sterk docerende 
stijl, die niet overeenkwam met het na te streven model van Joyce en Showers. Een deel 
van de cursusbegrippen kwam niet of gebrekkig aan de orde. Het cursusonderwerp 
schoolklimaat en schoolleiderschap kwam nauwelijks ter sprake. De cursusleiding wees 
tijdens de cursus niet op de rol van de schoolleider. De bij de cursus behorende sheets en 
videobanden werden spaarzaam gebruikt Naar het 'Zoeklicht', de vertaling van de 
cursusinhoud naar groep 1 en 2 van de basisschool, werd niet verwezen. 
Een probleem bij de cursus was de afstemming op de praktijksituatie van de cursisten. 
Blijkens de reacties van de cursisten tijdens de bijeenkomsten is de cursusleider er niet in 
geslaagd deze afstemming tot stand te brengen. Bij twee teams ontstond twijfel over de 
praktische waarde van de cursus, die zich vertaalde naar een minder actieve inzet bij het 
uitvoeren van praktijkopdrachten. De cursusleiding kon deze twijfel onvoldoende wegne-
men. De schoolbegeleider probeerde de docent te steunen waar dat mogelijk was, maar 
bleef toch voornamelijk op de achtergrond. 
De sfeer tijdens de cursus was niet zo open dat de teams spraken over de terugge-
koppelde observatiegegevens van de voormeting. De aanwezigheid van een Onbekende' 
schoolbegeleider, de PABO-docent en leerkrachten van andere teams kan deze terughou-
dendheid bevorderd hebben. De teruglopende motivatie van de cursisten hield verband met 
een onopgelost conflict tijdens de tweede cursusbijeenkomst. Tijdens deze bijeenkomst 
was onenigheid ontstaan over de eindtijd van de cursus. Daarnaast hadden enkele cursisten 
onvrede met de (schoolse) aanpak van de cursusleider. 
De coaching 
De schoolbegeleider verzorgde op één school de coaching. Het vorige schooljaar had het 
bestuur te verstaan gegeven dat er veel diende te veranderen in het functioneren van het 
team. De leerprestaties van de grotendeels allochtone leerlingen bleven onder het verwach-
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te niveau. Het bestuur was van mening dat een gerichte vaardigheidstraining voor de 
leerkrachten van het schoolteam, alsmede coaching door de schoolbegeleider hierin 
verbetering zou brengen. Alle leerkrachten met een eigen groep ontvingen coaching. De 
coaching vond voor een deel plaats tussen de bijeenkomsten in, maar voor het grootste 
deel na afloop van de cursus. De meeste aandacht kregen de begrippen instructie en 
klasmanagemenL 
De inhoud van de coaching was gekoppeld aan het opzetten van een veranderde program-
mering in leerstof met betrekking tot rekenen, die beter tegemoet zou komen aan de 
problemen waarvoor deze school stond. Voorafgaand aan elk lesbezoek zette de coach zelf 
een aantal aandachtspunten op papier. Het ging hem bij de coaching niet om de afzonder-
lijke cursusonderdelen, maar meer om de samenhang tussen alle onderdelen. Hij probeerde 
naar eigen zeggen de reacties van de leerlingen als uitgangspunt te nemen voor de 
nabespreking met de leerkracht De coaching was gericht op individuele leerkrachten. 
Nabesprekingen op teamniveau vonden dan ook niet plaats. De begeleider gaf aan dat 
daarvoor de 'problemen' bij de leerkrachten nog te divers waren. De coach was volgens 
eigen zeggen sterk sturend bezig, vooral bij leerkrachten die niet zelf met ideeën en 
oplossingen kwamen. Eén van de leerkrachten, een inval-leerkracht, vormde hierop 
duidelijk een uitzondering. De schoolleiders vervulden geen speciale rol bij de coaching. 
4.32 Locatie В 
De nascholingscursus 
De werving van de scholen werd verzorgd door de OBD en verliep zonder problemen. De 
scholen voldeden aan de eisen die vanuit het project gesteld werden, zoals beschreven in 
hoofdstuk 3. Aan de cursus deden drie plattelandsscholen mee, waarvan twee te kenmer­
ken waren als kleine plattelandsscholen, waar men al lange tijd gewend was te werken met 
gecombineerde groepen. De derde school was een wat grotere plattelandsschool, waarin 
ook nog enkelvoudige klassen voorkwamen. 
In het kader van deze cursus was er sprake van samenwerking tussen PABO en OBD. 
De PABO-docent en de schoolbegeleider verzorgden volledig samen de cursus en de coa­
ching. De taken waren duidelijk verdeeld. 
De cursus bestond uit zeven bijeenkomsten van elk drie uur. 21 leerkrachten van drie 
teams namen deel. De inhoud van de cursus werd getrouw aan de principes van de 
curushandleiding verzorgd. Alle cursusonderwerpen kwamen aan bod. De meeste begrip­
pen uit het cursusboek werden behandeld. De sheets en videobanden werden gebruikt. 
Afgezien van de eerste bijeenkomst, waarin enkele oefeningen en demonstraties niet goed 
verliepen in verband met technische problemen, verliep de cursus volgens planning. De 
teams waren goed gemotiveerd. De (huiswerk)opdrachten werden meegegeven en 
uitgevoerd. 
De PABO-docent, zelf afkomstig uit het kleuteronderwijs, besteedde tijdens de 
bijeenkomsten aandacht aan de specifieke situatie waarin de leerkrachten van groep 1 en 2 
verkeerden. De cursusleiding verwees regelmatig naar het 'Zoeklicht'. Zo nu en dan deed 
de cursusleiding een beroep op de schoolleiders. Bijvoorbeeld bij een aantal (huiswerk) 
opdrachten, waarbij informatie op teamniveau werd verzameld, zoals het inventariseren 
van toegekende roostertijd. 
De samenwerking tussen de teams was goed. De sfeer was redelijk open. Leerkrachten 
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wisselden observatiegegevens van het onderzoek en ervaringen uit de cursus en de 
coaching met elkaar uit Leerkrachten van verschillende teams bleken tijdens de cursus bij 
elkaar te komen kijken in de klas. 
De coaching 
De PABO-docent en de schoolbegeleider gaven beide coaching. Voor de Ρ AB O-docent 
was dit de eerste keer. De schoolbegeleider coachte zeven leerkrachten, de PABO-docent 
twee. Op één school trad de schoolleider op als coach voor één leerkracht De coaching 
vond plaats tussen de bijeenkomsten in. Gemiddeld werden de leerkrachten vijf maal 
gecoacht Op alle scholen werden situaties geschapen om de coaching een zo groot 
mogelijke kans van slagen te bieden. Op één school nam de schoolleider de klas van een 
leerkracht over, zodat deze de les samen met de coach kon nabespreken. Op een andere 
school vond de nabespreking plaats tijdens de afwezigheid van de leerlingen in verband 
met het schoolzwemmen. 
De leerkrachten gaven tijdens de cursusbijeenkomsten schriftelijk de punten aan waar 
de coach op moest letten. Zij maakten hierbij gebruik van de studie- en coachingslijsten. 
Het instructiemodel werd echter door de coaches verplicht gesteld. De eerste coachingsbij-
eenkomst werd door de coaches mede gebruikt om het vertrouwen van de leerkrachten te 
winnen. De coaches maakten tijdens de nabesprekingen met de leerkrachten ook weer 
gebruik van de coachingslijsten. Ook de reacties van leerlingen werden door de coach 
gebruikt om bepaald leerkrachtgedrag te verbeteren. De ervaringen van de verschillende 
leerkrachten met betrekking tot coaching weiden op teamniveau nabesproken. 
4.33 Locatie С 
De nascholingscursus 
Het bleek moeilijk scholen te vinden die voldeden aan de vooraf gestelde criteria voor 
deelname. Een school zag op het laatste moment af van het vormen van combinatieklas­
sen, maar deed toch mee aan de cursus en het onderzoek. Het was lang onduidelijk welke 
leerkrachten coaching zouden ontvangen. 
Tussen PABO en OBD bestond al vóór de nascholingscursus een structurele samenwerking 
De samenwerking tussen PABO en OBD in het kader van dit project verliep vrij moei-
zaam. Het was tot het laatste moment niet duidelijk wie de cursus en de coaching ging 
verzorgen. Omdat de PABO-docent die de cursus zou gaan leiden op het laatste moment 
niet meer beschikbaar was, moest een andere cursusleider aangewezen worden. Deze 
cursusleider had, zo bleek tijdens de interviews, een andere visie op lesgeven dan de twee 
schoolbegeleiders met wie hij zou gaan samenwerken. Deze verschillen werkten door in de 
uitvoering van de cursus. Waar de cursusleider behoefte had aan een 'natuurgetrouwe' 
vormgeving, zagen de schoolbegeleiders de cursus meer als algemene leidraad bij de 
begeleiding van leerkrachten. Het verschil in visie op de wijze van uitvoering had geen 
effect op de taakafbakening tussen PABO en OBD. Deze was duidelijk. 
De 18 cursisten volgden een cursus van zes bijeenkomsten van drie uur. De cursus 
werd gezamenlijk verzorgd door de PABO en OBD. Tussen elke cursusbijeenkomst in 
verzorgden de beide schoolbegeleiders een extra bijeenkomst op school over de huiswerk-
opdrachten. Deze opzet functioneerde niet goed, omdat deze bijeenkomsten inhoudelijk 
niet spoorden met de nascholingsbijeenkomst De PABO-docent die met name de theorie 
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presenteerde, bleef dicht bij de inhoud van het cursusboek. Alle cursusonderwerpen 
kwamen aan bod. De docent maakte gebruik van een deel van de bijbehorende sheets en 
videofragmenten. Naar het 'Zoeklicht' is weinig verwezen. In elke bijeenkomst werd een 
hand-out verstrekt met opdrachten en aandachtspunten voor het verbeteren van het eigen 
lesgedrag. De schoolbegeleiders namen tijdens iedere bijeenkomst de praktische (huis-
weik)opdrachten, vragen of problemen voor hun rekening. 
Aan het begin van de cursus werd kort ingegaan op de observatiegegevens uit de voorme-
ting. Tijdens de cursus werd onder andere gebruik gemaakt van eigen video-opnamen. Zo 
werd een rekenles bij een schoolleider opgenomen, met de bedoeling hem meer in te 
schakelen bij de cursus. Afgezien hiervan vervulden de schoolleiders voornamelijk een rol 
als cursist In de cursus werd gebruik gemaakt van de studie- en coachingslijsten, waaraan 
leerkrachten hun eigen gedrag konden spiegelen. 
Bij aanvang van de cursus werden de meeste activiteiten ondernomen op initiatief van de 
cursusleiding. Gaandeweg de cursus ontstonden bij cuisisten eigen initiatieven, zoals de 
uitwisseling van suggesties en ideeën met collega's. 
De coaching 
De twee schoolbegeleiders verzorgden de coaching. Eén van de coaches gebruikte video-
apparatuur, aan de hand waarvan twee lessen weiden geregistreerd. 
Op één school ervaarden leerkrachten de coaching als bedreigend. In overleg met de 
schoolbegeleider trokken zij zich dan ook terug na de eerste bijeenkomst De coaching 
kwam op deze school dan ook niet van de grond. De verantwoordelijke schoolbegeleider 
gaf aan dat het professionele klimaat in het schoolteam (nog) niet voldoende aanknopings-
punten bood voor het geven van coaching. 
Twee leerkrachten van het andere schoolteam ontvingen vier resp. vijf maal coaching. 
De coaching was gericht op de individuele leerkrachten. Bevindingen uit hun klassen 
werden niet op teamniveau nabesproken. De schoolbegeleider op deze school trachtte de 
inhoud van de cursus in te passen in het kader van de invoering van het circuitmodel. 
Gepoogd weid de leerkrachten te steunen door een aantal suggesties voor verbetering aan 
te dragen, waaruit de leerkrachten dan konden kiezen. Er werd nauwelijks gebruik 
gemaakt van de studie- en coachingslijsten. De lesobservatie in het kader van de coaching 
nam een hele ochtend in beslag. Tijdens één van de lesbezoeken intervenieerde de coach 
tijdens de les en stelde een aantal vragen aan de leerlingen. De bedoeling hiervan was, via 
voorbeeldgedrag aan de leerkracht een net geoefende vaardigheid te demonstreren. In de 
nabespreking met de leerkracht werd hier dieper op ingegaan. 
Naast de coaching door schoolbegeleiders bleken twee leerkrachten eikaars lessen te 
hebben bezocht Hierover zijn geen gegevens ingewonnen. 
4.3.4 Locatie Dl 
De nascholingscursus 
De werving van de school werd door de OBD verzorgd. Het betrof een grote school die 
tot stand was gekomen na fusie van twee scholen. Op deze school kwamen naast gecombi-
neerde groepen ook enkelvoudige groepen voor. De projectgroep had al langere tijd 
contacten met de betreffende OBD en met de school en verzorgde mede de intake door 
middel van een informatieve bijeenkomst voor de OBD en de school. In gesprekken tussen 
PABO-docent, schoolbegeleider en schoolleider werd de inhoud van de cursus vastgesteld. 
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Tussen OBD en PABO bestond al langer een structurele vorm van samenwerking. 
Volgens beide partijen waren de onderlinge contacten in verband met de cursus positief. 
De samenwerking tussen PABO en OBD kende een duidelijke taakverdeling. De PABO 
nam de cursus voor haar rekening en de OBD zorgde voor de coaching van leerkrachten. 
De coach was niet aanwezig bij de bijeenkomsten en de cursusleider had geen deel aan de 
coachingssessies. Tijdens de periode waarin de cursus en coaching werden uitgevoerd 
hielden PABO-doccnt en begeleider elkaar telefonisch op de hoogte. Verder hielden beide 
partijen zich strak aan de samen met de schoolleider opgestelde afspraken over de 
planning van diverse onderdelen en de daaraan verbonden activiteiten. 
18 leerkrachten volgden een cursus van zes bijeenkomsten van elk l.S uur. De PABO-
docent verzorgde de cursus. De cursusleider hield zich vrij strak aan de begrippen en 
inhouden van het cursusboek. Het onderwerp schoolleiderschap werd (volgens planning) 
niet aan de orde gesteld. De cursusleider maakte gebruik van een deel van de bijbehorende 
sheets en videofragmenten. De observaüegegevens van de voormeting en de ervaringen 
van leerkrachten opgedaan tijdens de coaching werden door de cursusleiding niet gebruikt 
Wel werd op verzoek van het schoolteam en de verantwoordelijke schoolbegeleider 
terugkoppeling verzorgd door medewerkers van de onderzoeksgroep. 
De werksfeer tijdens de cursus was zeer goed. De kleuterleidsters werden nadrukkelijk 
bij de cursus betrokken. Zo werd bijvoorbeeld tijdens de derde bijeenkomst aandacht 
besteed aan instructie in de onderbouw, waarbij gebruik werd gemaakt van 'eigen' 
videobanden. De docent ging zo veel mogelijk in op de vragen van het schoolteam. De 
schoolleider stelde zich gedurende de hele cursus zeer actief op. Hij had een belangrijke 
rol in het leiden van discussies omtrent cursusinhouden. Daarnaast verzorgde hij een deel 
van de coaching. 
De coaching 
Alle leerkrachten met een eigen groep ontvingen éénmaal coaching in de periode tussen 
twee opeenvolgende cursusbijeenkomsten. De schoolbegeleider en de schoolleider traden 
beiden en soms samen op als coach. Tijdens vijf coachingsbijeenkomsten werden video-
opnamen gemaakt van lessen; per cursusonderwerp één opname. De inhoud van de 
cursusbijeenkomsten vormde tevens de inhoud van de coachingsbijeenkomsten. De 
lesobservatíe en de nabespreking namen beide gemiddeld een half uur in beslag. De coach 
maakte hierbij gebruik van sterk ingekorte studie- en coachingslijsten. De teruggekoppelde 
observaüegegevens van de voormeting werden beperkt gebruikt De schoolleider nam 
tijdens de nabespreking, wanneer nodig, de klas van de geobserveerde leerkracht over. 
Daarnaast was er na elke coachingsbijeenkomst een nabespreking op teamniveau van een 
uur. Volgens de schoolbegeleider was de planning soms wat krap. Er was bijvoorbeeld 
niet voldoende tijd om de videofragmenten te selecteren aan de hand waarvan de coach de 
teambesprekingen kon houden. Verder was éénmaal coaching per leerkracht onvoldoende 
voor het opbouwen van een relatie tussen coach en leerkracht Een nadeel van deze aanpak 
was, dat problemen van individuele leerkrachten niet afdoende konden worden aangepakt 
Een voorbeeld hiervan was de inpassing van de cursusvaardigheden binnen de normale 
lees- en/of rekenlessen. Hierop komen we in hoofdstuk S terug. 
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4.3.5 Locatie Б 
De nascholing 
De deelnemende school meldde zich zelf aan bij de onderwijsbegeleidingsdienst. Het 
betrof een school uit een kleine stad, waar in verband met teruglopende leerlingenaantallen 
naast enkelvoudige klassen ook combinatieklassen moesten worden gevormd. De OBD 
werd benaderd door de schoolleider. De schoolleider had een artikel in Didaktìef gelezen 
over de cursus Omgaan met combinatieklassen'. De OBD kende dit artikel en had het 
cursusmateriaal inmiddels in bezit om het te gebruiken in plaats van het invoeringspro-
gramma 'De combinatieklas'. De cursus en de coaching werden beide door de schoolbege-
leider verzorgd. De PABO werd niet betrokken bij de uitvoering van de cursus. 
De cursus omvatte zes bijeenkomsten van elk drie uur. Het deelnemende team bestond 
uit tien personen. Daarnaast woonde een bestuurslid de cursus bij. De inhoud van de 
cursus werd vrij natuurgetrouw overgedragen. Dat wil zeggen, dat alle cursusonderwerpen 
en de meeste daaraan verbonden begrippen duidelijk aan de orde kwamen. De beschikbare 
videofragmenten en sheets werden gebruikt, de huiswerkopdrachten werden opgedragen en 
uitgevoerd. De leerkrachten uit groep 1 en 2 van de basisschool werden niet apart 
aangesproken in de cursus. 
De sfeer tijdens de cursus was open en zeer goed. De observatiegegevens uit de 
voormeting werden door de betreffende leerkrachten zelf tijdens de bijeenkomsten ter 
sprake gebracht De cursusleiding ging zeer bekwaam in op de vragen vanuit het team. 
Ook gaven leerkrachten elkaar suggesties en ideeën voor het oplossen van problemen. 
De schoolleider ondernam zowel vóór, tijdens als na de cursusbijeenkomsten veel 
activiteiten om zijn team actief te betrekken bij de implementatie van de cursusinhouden. 
Alle afspraken werden door hem schriftelijk vastgelegd in een afsprakenlijst Tijdens de 
cursus werd steeds gecontroleerd of alle afspraken waren nagekomen. Daarnaast vervulde 
de schoolleider een belangrijke rol bij het functioneren van twee werkgroepjes. Eén groep 
had de taak de regels en afspraken die op school golden vast te leggen, de andere groep 
moest de mogelijkheden onderzoeken voor een ander systeem van correctiewerk. De 
schoolleider besprak elke cursusbijeenkomst vooraf met de schoolbegeleider. Daarnaast 
vervulde hij bij enkele leerkrachten de rol van coach. 
De coaching 
De coaching vond plaats in de periode tussen twee opeenvolgende cursusbijeenkomsten. 
De schoolbegeleider gaf coaching aan twee leerkrachten, de schoolleider aan drie 
leerkrachten. De vijf leerkrachten ontvingen gemiddeld drie maal coaching. Na elke 
cursusbijeenkomst maakte de schoolbegeleider afspraken met de leerkrachten over de 
volgende coachingsbijeenkomst De leerkrachten gaven aan op welke punten zij gecoacht 
wensten te worden en maakten hierbij gebruik van de observatiegegevens uit de voorme-
ting. De schoolbegeleider maakte gebruik van een plattegrond van de klas en de studie- en 
coachingslijsten waarop per cursusonderdeel de aandachtspunten voor de observatie waren 
vermeld. Beide hulpmiddelen werden tevens gehanteerd ten behoeve van de nabespreking 
van de les. De schoolleider liet de leerkrachten die gecoacht werden van te voren een 
papier invullen over de verwachtingen ten aanzien van de coach en van zichzelf en over 
de observatiepunten, om zo duidelijkheid te verschaffen over het doel, de werkwijze en de 
te verwachten opbrengsten van de coachingsbijeenkomst 
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4.4 Effecten op het niveau van reacties: waardering van de nascholing en de coaching 
Het beeld over de uitvoering van de nascholing en coaching dat in de vorige paragraaf 
werd gepresenteerd is gebaseerd op interviews met cursusleiders, schoolbegeleiders en 
verslagen van cursusbijeenkomsten opgetekend door medewerkers van het onderzoeksteam. 
In deze paragraaf komt de uitvoering van de nascholing en de coaching opnieuw aan de 
orde, maar dan vanuit het perspectief van de cursisten. Beschreven wordt hoe de vormge-
ving van nascholing en coaching door hen is gewaardeerd. Daarmee wordt een antwoord 
gegeven op vraagstelling 3 van het onderzoek. De waarderingen worden tevens opgevat als 
een effect op het niveau van 'reacties'. Reacties vormen een onderdeel van het blok 
'effecten' van het beschrijvingskader dat in hoofdstuk 2 werd gepresenteerd. Het onderdeel 
'reacties' van dit blok is nader uitgewerkt in figuur 4.5. Het niveau van reacties is het 
eerste niveau dat door Kirkpatrick (1987) wordt onderscheiden. De andere niveaus hebben 
betrekking op kennis, gedrag en resultaten. Er is niet getoetst of bij leerkrachten sprake is 
van kennistoename. De volgende twee niveaus, gedrag en resultaten, worden besproken in 
hoofdstuk 5. 
Waardering van de nascholing 
• doelheldertieid 
• beleving van de nascholing 
• bekwaamheid van de cursusleider 
• praktische bruikbaarheid van de cumisinhoud 
• congruentie van de cursusinhoud met 
opvallingen over lesgeven 
• samenwerking tussen collega's 
• ingeschatte effecten 
• onderwijsgedrag 
• teamftmctioneren 
Waardering van de coaching 
• beleving van de coaching 
• aansluiting bij de cursusinhoud 
• rol van de schoolleider 
• bekwaamheid van de coach 
• professionele steun 
• terugkoppeling over lesgedrag 
• analyse van de toepassing 
• afstemming op de leerlingen 
Figuur 4.S: Effecten van teamgerichte nascholing in termen van reacties 
In 4.4.1 worden de reacties van leerkrachten met betrekking tot de nascholingscursus 
besproken. De volgende zaken komen aan de orde: de mate waarin de deelnemers vooraf 
helderheid hadden over doelstellingen, werkvormen en consequenties van deelname, de 
beleving van de nascholing, de bekwaamheid van de cursusleider, de mate waarin men de 
cursusinhouden praktisch bruikbaar acht en congruent met eigen ideeën over lesgeven, en 
de mate waarin men tijdens de cursus samenwerkte met collega's. De laatstgenoemde twee 
aspecten geven niet alleen een beeld van reacties van leerkrachten, maar ook van twee 
belangrijke condities waaronder implementatie wordt bevorderd: congruentie (zie Doyle & 
Ponder, 1977) en samenwerking (Little, 1982). Tevens wordt ingegaan op de ingeschatte 
effecten op het onderwijsgedrag en het teamftmctioneren. 
In 4.4.2 wordt gerapporteerd over reacties van leerkrachten met betrekking tot coa-
ching. Naast de beleving van coaching is er aandacht voor de aansluiting van coaching bij 
de cursusinhoud, de rol van de schoolleiding tijdens de coaching en de invulling van de 
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onderscheiden functies van coaching door de coaches: professionele steun, terugkoppeling, 
analyse van toepassing, en afstemming van het geleerde op de leerlingen. De functies zijn 
te beschouwen als activiteiten ter invulling van transferbevorderende condities, die door 
een coach tot stand moeten worden gebracht Het succes van coaching is af te lezen aan 
de mate waarin leerkrachten in staat zijn nascholingsinhouden in de eigen klassituatie toe 
te passen, kortom in de mate waarin zij in staat zijn transfer te bewerkstelligen. Zoals 
eerder aangegeven fungeerden voornamelijk schoolbegeleiders en soms schoolleiders als 
coach. 
Succesvolle uitvoering van de nascholing en de coaching vormt een voorwaarde voor het 
optreden van effecten op het tweede onderscheiden niveau, het niveau van gedrag. Deze 
effecten worden besproken in hoofdstuk 5. 
4.4.1 Reacties: waardering van de nascholing 
Van de 89 cursisten op zes cursuslocaties zonden 76 leerkrachten (respons: 85%) het 
evaluatieformulier retour. Redenen voor non-respons waren ziekte, ontslag en weigering 
tot terugzending. De evaluatie vond plaats na afloop van de cursus in de periode mei-juni 
1990, tijdens welke periode ook de observaties van de nameting werden verricht Alle 
cursisten zijn verzocht de lijst 'Evaluatie van de nascholing' in te vullen (zie bijlage V). 
Dit deel van de vragenlijst bestaat uit 31 gesloten vragen, waarvan een aantal in subvragen 
is uiteengelegd. Het merendeel van de vragen bestaat uit Likert-achtige 5-puntsschalen, 
waarbij 1 de meest negatieve en S de meest positieve score representeert Wanneer 
gevraagd werd aan te geven m welke mate een activiteit was ondernomen, hadden de 
cijfers de volgende betekenis: 1= geheel niet, 2= in beperkte mate, 3=in redelijke mate, 4= 
in ruime mate, 5= in zeer ruime mate. Wanneer gevraagd werd naar een waardering, dan 
hadden de cijfers de volgende betekenis: 1= zeer negatief, 2= negatief, 3= positief/nega-
tief, 4= positief, 5= zeer positief. 
Enkele vragen kunnen alleen met 'nee' of 'ja', dan wel 'ongeschikt' of 'geschikt' beant-
woord worden. Gecoachte cursisten werden bovendien verzocht de lijst 'Evaluatie van de 
ontvangen coaching' in te vullen (zie bijlage V). Deze lijst bestaat uit 30 merendeels 
gesloten vragen met het karakter van 5-puntsschalen. 
Resultaten 
Bij de beschrijving van de gegevens wordt zoveel mogelijk gebruik gemaakt van de 
verkregen subschalen. De statistische gegevens van deze subschalen zijn opgenomen in 
bijlage VL Bij de beschrijving van de evaluatiegegevens wordt rekening gehouden met 
verschillen in waardering tussen leerkrachten uit de midden- en bovenbouw (groep 3 t/m 
8; n=57) enerzijds en onderbouw (groep 1 en 2; n=19) anderzijds en tussen gecoachte 
(n=36) en niet gecoachte cursisten (n=40). Daarnaast worden de verschillende cursusloca-
ties met elkaar vergeleken. 
Verschillen in waardering zijn getoetst met behulp van t-toetsen (onderbouw versus 
midden- en bovenbouw; coaching versus geen coaching) en één-weg variantie-analyses 
(verschillen tussen locaties). 
In figuur 4.6 worden de locaties met elkaar vergeleken voor wat betreft de beleving van 
de inhoud van de cursus. De cursisten konden met behulp van 11 adjectieven een oordeel 
geven over hun beleving van de cursusinhoud (vraag A2 van de vragenlijst, zie bijlage 
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Ven VI). De gemiddelden over de scores op de adjectieven zijn op te vatten als een 
algemeen oordeel over de cursus. Uit de figuur blijkt dat er duidelijke verschillen bestaan 
in het algemeen oordeel over de cursus. Het meest positief zijn de cursisten van locatie E 
(gem.: 4.5) gevolgd door locatie Dl (gem.: 4.1) locatie В (gem.: 3.7), locatie D2 (3.6), 
locatie С (gem.: 3.1) en tenslotte locatie A (gem.: 2.8;). Deze resultaten bevestigen de 
bevindingen van de leden van het onderzoeksteam die elk alle cursusbijeenkomsten op één 
cursuslocatie volgden (zie paragraaf 4.3). De verschillen tussen cursuslocaties werken door 
in alle hierna te beschrijven cursusaspecten. 
cursuslocatie 
шаг negatief n«ga<f«r poa/nag poaftlar xaar poaftfaf 
waardering 
Figuur 4.6: Beleving van de cursusinhoud per locatie (gemiddelden) 
Opmerkelijk is overigens dat de waardering van de nascholing per locatie overeenkomt 
met de waardering van de voorscholing per cursuslocatie (zie figuur 4.3). Op locaties waar 
men ontevreden was over de voorscholing (A en Q is een nascholingscursus gerealiseerd, 
waarover de cursisten relatief ontevreden zijn. 
Gemiddeld genomen zijn de cursisten vrij positief over de nascholingscursus. De cursus 
heeft plaatsgevonden in een positieve werksfeer en is als nuttig ervaren. Bij nadere 
uitsplitsing blijkt dat gecoachte cursisten een (significant) positiever algemeen oordeel over 
de nascholingscursus hebben dan niet-gecoachte cursisten (gem. resp. 3.8 en 3.4). 
Leerkrachten uit de onderbouw wijken in hun waardering niet af van leerkrachten uit de 
bovenbouw. 
In de figuren 4.7 t/m 4.11 is de waardering voor de cursus in beeld gebracht, waarbij in 
verband met vraagstelling een onderscheiden is aangebracht tussen onder- en bovenbouw. 
Achtereenvolgens komen aan de orde: de helderheid vooraf over de cursus en de planning 
van de cursus (figuur 4.7), de bekwaamheid van de cursusleiding (figuur 4.8), de mate van 
collegiale samenwerking tijdens de cursus (figuur 4.9), het belang dat men hecht aan de 
cursusonderdelen, de praktische bruikbaarheid ervan en de congruentie ervan met eigen 
opvattingen over lesgeven (figuur 4.10), en de ingeschatte effecten van de cursus (figuur 
4.11). Deze onderdelen worden hieronder besproken. 
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Voor de totale cursusgroep was het in het algemeen helder wat hen tijdens de nascho-
ling te wachten stond wat betreft doelstellingen, werkvormen en consequenties van 
deelname (zie figuur 4.7). Gecoachte leerkrachten zijn wat dit betreft meer tevreden dan 
niet gecoachte leerkrachten (gem.: 1.9 resp. 1.7). Leerkrachten uit kleutergroepen blijken 
vooraf een beter beeld te hebben gehad van de cursus dan hun collega's uit de midden -en 
bovenbouw. Op alle locaties, behalve locatie A was sprake van helderheid vooraf over de 
cursus. 
Helderheid vooraf totaal 
- over cursusdoelstelllngen 
- over de cursuelnhoud 
- over werkvormen 
- over cursustijdstippen 
- over gevolgen onderzoek 
cursusplanning 
periode geschikt? 
aantel bijeenkomsten geschikt? 










3 midden- en bovenbouw 
Figuur 4.7: De mate van helderheid vooraf over de cursus en de waar-
dering van de cursusplanning volgens cursisten uit de 
onderbouw en uit de midden- en bovenbouw (gemiddelden) 
Over de planning van de cursus heerst tevredenheid, hoewel deze per locatie verschil-
lend is ingevuld. Zo varieerde bijvoorbeeld de duur van de bijeenkomsten per locatie van 
anderhalf tot drie uur (zie tabel 4.1). De cursisten tonen zich tevreden over de periode 
waarin de nascholing plaatsvond en het aantal en de duur van de geplande bijeenkomsten 
(zie figuur 4.7). 
Op de vraag of de omvang van de cursus voldoende was om de inhoud ervan in 
praktijk te brengen (vraag A7, zie bijlage V), reageerden de cursisten verschillend per 
locatie. Gemiddeld vond men de omvang redelijk om de inhoud ervan in praktijk te 
brengen (gem. 3.2 op een S-puntsschaal). 
Een volgend aspect van de waardering waaraan veel waarde gehecht dient te worden 
betreft de bekwaamheid van de cursusleiding. De betreffende subschaal verwijst naar de 
feitelijke vormgeving van de nascholing: de mate waarin de cursusleider zelf model stond 
voor de inhoud van de cursus, aansloot bij de dagelijkse lespraktijk van de leerkracht en 
oog had voor de specifieke problemen per klas. Het gemiddelde oordeel over de bekwaam-
heid van de cursusleiding is redelijk positief te noemen (zie figuur 4.8). Een zwak punt 
was dat tijdens de cursus kennelijk niet voldoende aangesloten werd bij de specifieke 
problemen in iedere klas. Wellicht houdt het spaarzame gebruik van concrete observatiege-
gevens van leerkrachten hiermee verband. Door gebruik te maken van observatiegegevens 
kan juist aangesloten worden bij praktische problemen van leerkrachten. In de onderbouw 
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doet zich dit probleem sterker voor dan in de bovenbouw. De waardering van de be­
kwaamheid van de cursusleiding varieert sterk per locatie. Negatief en tamelijk negatief 
zijn de cursisten van locatie A resp. С over de cursusleiding (gem. resp. 1.9 en 2.5). Vrij 
positief is men daarentegen op locatie E (gem.: 3.8) en locatie Dl (gem.: 3.7). Gecoachte 
leerkrachten zijn positiever in hun oordeel over de cursusleiding dan niet-gecoachte 
leerkrachten (gem. resp. 3.3 en 2.9). Behalve op de vermelde aspecten, zijn er geen 
belangrijke verschillen tussen leerkrachten uit de onderbouw enerzijds en uit de midden-
en bovenbouw anderzijds. 
Collegiale samenwerking tussen verschillende leerkrachten uit een team, zoals in de cursus 
wordt voorgestaan, kwam kennelijk slechts in beperkte mate voor (zie figuur 4.9). Hiermee 
wordt gedoeld op het tussentijds bespreken van problemen omtrent cursusinhouden, het 
inspireren van collega's om door te gaan met het verwerven van de cursusvaardigheden en 
het gezamenlijk plannen van lessen. De totale cursusgroep scoort op deze kenmerken 
gemiddeld 2.S. In de onderbouw is meer samengewerkt dan in de bovenbouw (gem. resp. 
2.8 en 2.4), terwijl ook gecoachte leerkrachten meer hebben samengewerkt met collega's 
dan niet-gecoachte leerkrachten. Eventuele afspraken over peer-coaching, coaching door 
collega's, in de toekomst blijven grotendeels achterwege (zie figuur 4.9). De verschillen 
per locatie lopen wat betreft collegiale samenwerking significant uiteen. Van de minste 
samenwerking is sprake op locatie С (2.1). De meeste collegiale samenwerking zien we op 
locatie Dl (gem.: 3.2). 
Naast de praktische uitvoering van de nascholing is aan de cursisten een oordeel gevraagd 
over het belang van de cursusonderdelen en de praktische bruikbaarheid ervan verwoord 
in het cursusboek en de aanvullende katern 'Zoeklicht op combinatieklassen met kleuters 
(Roelofs, Van Gennip en Veenman, 1989). In figuur 4.10 zijn de resultaten weergegeven. 
De resultaten in deze figuur hebben geen betrekking op subschalen maar op scores van 
afzonderlijke items behorend tot twee vragen uit de vragenlijst: A17 (praktische bruikbaar­
heid onderdelen) en A30 (prioriteit onderdelen, zie bijlage V). De cursisten kennen een 
relatief groot belang toe aan de verschillende cursusinhouden. De hoogste prioriteit wordt 
door alle leerkrachten toegekend aan het onderwerp effectieve instructie (gem.: 4.3). De 
laagste prioriteit wordt in alle groepen toegekend aan het onderwerp leertijd, hoewel men 
dit onderwerp zeker niet als onbelangrijk beschouwt (zie figuur 4.7). 
Over de praktische bruikbaarheid van de cursusinhoud zijn de cursisten in het algemeen 
tevreden. De gecoachte leerkrachten zijn in dit opzicht positiever (gem.: 3.9) dan de niet-
gecoachte leerkrachten (gem.: 3.6). Per locatie wordt verschillend geoordeeld. Op locatie С 
bijvoorbeeld achten de leerkrachten de inhoud in beperktere mate bruikbaar (gem.: 3.4) 
dan de leerkrachten op locatie Dl (gem.: 4.1). De praktische bruikbaarheid van de tips en 
suggesties die verband houden met taakgerichtheid wordt door leerkrachten uit de midden-
en bovenbouw hoger gewaardeerd dan hun collega's uit de onderbouw. De extra katern 
'Zoeklicht' wordt door leerkrachten uit de onderbouw gezien als een tamelijk zinvolle 
aanvulling op het bestaande cursusboek. Op locaties waar regelmatig gebruik is gemaakt 
van het 'Zoeklicht' (B, Dl en E) wordt de katern hoger gewaardeerd dan op locaties waar 
dit niet is gebeurd (А, С en D2): resp. gemiddeld 3.9 en 3.1. 
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beleving cursus: totaal 
eigen Inbreng 
bekwaamheid curauslewing 
- model staan cursusleldlng 
aansluiting onderwijspraktijk 
- aansluiting bij klassesituatie 
- cursusleldlng capabe 
m\\\\\\\m\\m\\\\\m\\\\\m\\\\m 
- gebruik observatlegegevens -ЩШШВЕШЕШт 
1 1,6 
zeer negatief 




Ì midden- en bovenbouw 
Figuur 4.8: Beleving van de cursus en bekwaamheid van de curusleiding vol-
gens cursisten uit de onderbouw en uit de midden- en boven-
bouw (gemiddelden) 
collegiale samenwerking totaal 
- gezamenlijke lesplannlng 
- bespreking problemen 
- Inspiratie door collega's 
- teambespreking 




2,6 3 3,5 
waardering 
4 4,5 5 
in zeer ruime mate 
3 midden- en bovenbouw 
Figuur 4.9: Collegiale samenwerking in verband met de cursus volgens 
cursisten uit de onderbouw en uit de midden- en bovenbouw 
(gemiddelden) 
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I onderbouw jmidden- en bovenbouw 
Figuur 4.10: Het belang en de praktische bruikbaarheid van de cursusonderde­
len volgens cursisten uit de onderbouw en uit de midden- en 
bovenbouw (gemiddelden) 
Een volgend aspect van waardering betreft de congruentie van de cursusinhouden met 
eigen opvattingen over lesgeven. Deze is behoorlijk te noemen (gem.: 3.7). Per locatie zijn 
er verschillen in deze congruentie, variërend van redelijk congruent tot congruent Een 
andere indicatie voor congruentie betreft de mate waarin de cursisten zich op elke 
bijeenkomst hebben voorbereid. Deze is volgens eigen zeggen steeds redelijk tot goed 
geweest (gem.: 3.5). Op locatie В is de mate van eigen voorbereiding iets beneden het 
gemiddelde (3.2) en op locatie A ruim erboven (4.1). 
Tot slot kan gekeken worden naar de ingeschatte effecten op korte en lange termijn van 
het programma voor schoolverbetering (zie figuur 4.11). Over het algemeen geven leer­
krachten aan dat er in enige mate veranderingen zijn opgetreden in het eigen lesgedrag, 
waar het gaat om het verhogen van taakgericht gedrag, het hanteren van inzichten omtrent 
instructie- en managementgedrag en het organiseren van het zelfstandig werken (zie figuur 
4.11). De veranderingen kunnen niet groot genoemd worden (gem: 2.9). De leerkrachten 
van de midden- en bovenbouw geven aan de cursusinhouden in grotere mate toe te passen 
(gem.: 3.0) dan leerkrachten uit de onderbouw (gem.: 2.S). Per locatie zijn duidelijke 
verschillen te constateren. Zo zien leerkrachten van de locatie С minder veranderingen bij 
zichzelf (gem.: 2.6) dan leerkrachten van locatie E (gem.: 3.4). Veranderingen van enige 
omvang hebben zich volgens alle leerkrachten voorgedaan bij het onderwerp instructie. Per 
locatie is het effect van de cursus op de toepassing van cursusonderdelen per onderwerp 
verschillend geweest 
Wanneer gekeken wordt naar meer algemeen gepercipieerde effecten van de cursus, die 
geen direct verband houden met de cursusinhoud, dan ontstaat een vrij negatief beeld (zie 
figuur 4.11). Gevraagd is naar de kans op beïnvloeding van de volgende aspecten door de 
cursus: de omgang met leerlingen (leerlingniveau), het gebruik van didactische werkvor-
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men en lesmaterialen (klasniveau) en het teamfunctioneren (schoolniveau). De mate van 
beïnvloeding en de kans op blijvend gebruik omtrent de omgang met leerlingen bedraagt 
voor de totale cursusgroep 2.7. Voor de onderbouw bedraagt dit gemiddelde 2.0, voor de 
bovenbouw 2.8. De ingeschatte effecten op de omgang met leerlingen, waaronder ook de 
hulp aan extra-zorg-leerlingen wordt gerekend, variëren tussen 2.3 voor locatie В en 3.5 
voor de locatie E. De gepercipieerde effecten van de cursus op het teamfunctioneren 
worden gemiddeld genomen als beperkt ingeschat (gem.: 2.2). Hieronder worden effecten 
begrepen als het verloop van vergaderingen en het onderwijsprogramma van de school als 
geheel. De leerkrachten van locatie E schatten deze effecten bijvoorbeeld hoger in (gem.: 
3.0) dan de leerkrachten van locatie В (gem.: 2.0). 
effect op: 
toepassing cursusonderdelen -
- toepassing leertijd -
- toepassing Instructie 
- toepassing klaaeemanagement-
- toepassing zelfstandig werken -
- teamoverleg comblnatleklassei 
omgang met leerlingen 
did. werkvormen en leamaterlaat-
teamtunctloneren 
toekomstig gebruik Inhoud 
1 1.5 2 2.5 3 3.5 4 4.5 6 
geheel niet acore In zeer ruime mate 
I H onderbouw В И bovenbouw I 
Figuur 4.11: Ingeschatte effecten van de nascholingscursus (gemiddelden), 
volgens cursisten uit de onderbouw en uit de midden- en boven­
bouw 
De effecten op het gebniik van didactische werkvormen en lesmaterialen worden eveneens 
laag ingeschat De inschatting van leerkrachten uit de midden- en bovenbouw is positiever 
dan die van hun collega's uit de onderbouw, (gem.: 2.7 resp. 2.2). Gecoachte leerkrachten 
zijn in dit opzicht optimistischer dan niet-gecoachte leerkrachten, (gem.: 2.8 resp. 2.4). De 
inschattingen per locatie lopen uiteen van 2.2 voor locatie A, tot 2.9 voor locatie E. De 
invloed van de cursus en de inschatting van de kans op het blijvend gebruik op het niveau 
van de leerling, school en klas wordt al met al beperkt geacht 
De cursisten zien wel redelijke kansen op toekomstig gebruik van de cursusinhouden. 
Leerkrachten uit de midden- en bovenbouw ooidelen in dit opzicht positiever dan hun 
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Samenvatting en conclusies 
Over het algemeen zijn de cursisten tevreden over de planning van de teamgerichte 
nascholingscursus Omgaan met combinatieklassen'. De cursisten geven aan vooraf een 
helder beeld van de doelen, werkvormen, inhouden en tijdstippen van de cursus te hebben 
gekregen en van de consequenties die deelname aan het onderzoek zou hebben. Over 
cursustijdstippen en het aantal bijeenkomsten heerst over het algemeen tevredenheid. 
Over de cursusinhoud, het cursusboek en de aanvullende katern 'Zoeklicht' tonen de 
cursisten zich tevreden. De inhoud van de onderdelen leertijd, instructie, klasmanagement, 
zelfstandig werken en schoolklimaat past bij de opvattingen en ideeën die de cursisten zelf 
hebben over lesgeven. De praktische bruikbaarheid ervan wordt positief beoordeeld. Van 
belang is de constatering dat leerkrachten uit de onderbouw net zo tevreden zijn over de 
cursusinhoud en -uitvoering als hun collega's uit de midden- en bovenbouw. 
De kwaliteit van de cursusuitvoering is op de diverse locaties verschillend geweest, zodat 
niet zonder problemen gesproken kan worden van één algemeen beeld. Bij de vergelijking 
van cursuslocaties moet de kanttekening gemaakt worden dat de waarderingen van 
leerkrachten niet zonder meer vergelijkbaar zijn. Zo kan het team van locatie Dl de 
prestatie van de eigen nascholer niet relateren aan wat cursusleiders op andere locaties 
hebben gerealiseerd. Na combinatie van de bevindingen van het onderzoeksteam en de 
waardering door de cursisten kan echter wel geconcludeerd worden dat de cursusuitvoering 
op locatie A vrij zwak genoemd kan worden, terwijl ook op locatie С de uitvoering niet 
optimaal is geweest. Op de overige locaties zijn de cursisten in meer of mindere mate 
tevreden over de kwaliteit van de cursusuitvoering. Dit beeld per locatie geldt eveneens 
voor de kwaliteit van de cursusleiding, waarbij gelet is op de mate waarin de cursusleider 
zelf model stond voor de inhoud van de cursus, aansloot bij de dagelijkse lespraktijk van 
de leerkracht en oog had voor de specifieke problemen per klas. Het laatstgenoemde 
aspect is tijdens de cursus over het geheel genomen niet voldoende uit de verf gekomen. 
Het teamgerichte karakter van de nascholingscursus heeft niet geleid tot een grote mate 
van collegiale samenwerking. De meeste samenwerking, hoewel nog beperkt, vond plaats 
tussen leerkrachten van de onderbouw (groep 1 en 2). 
De effecten van de cursus uitgedrukt in de toepassing van de cursusinhouden leertijd, 
instructie, klasmanagement en zelfstandig werken worden ingeschat als matig. Een 
redelijke mate van toepassing vindt het aangereikte directe instructiemodel. De cursus 
heeft volgens de meeste leerkrachten slechts in beperkte mate geleid tot overleg op 
teamniveau over combinatieklassen. Meer algemene effecten van het programma, zoals het 
effect op de omgang met leerlingen, het teamfunctioneren en het gebruik van materialen 
en didactische werkvormen in de klas worden vrij laag ingeschat De cursisten zien wel 
redelijke kansen voor een toekomstig gebruik van de cursusinhouden. Leerkrachten uit de 
onderbouw zijn over het algemeen wat minder optimistisch over cursuseffecten dan hun 
collega's uit de midden- en bovenbouw. Zij oordelen echter vrij positief over het directe 
instructiemodel, dat door hen in redelijke mate gebruikt wordt na afloop van de cursus. 
Daarnaast valt op dat gecoachte leerkrachten op een groot aantal vormgevingsaspecten 
en zelfs op ingeschatte effecten van de cursus een positiever oordeel geven dan hun niet-
gecoachte collega's. Dit kan een effect van de gegeven coaching zijn, hoewel dit niet met 
zekerheid is vast te stellen in velband met het ontbreken van een voormeting. Daarnaast 
zou men dit resultaat mogen verwachten omdat deze leerkrachten een uitgebreider 
programma hebben ontvangen, waarin de koppeling van cursusinhoud aan lespraktijk een 
aparte plaats kreeg. 
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Uit de evaluatiegegevens blijkt dat leerkrachten van de onderbouw meestal wat 
positiever zijn in hun oordeel over de verschillende vormgevingsaspecten van de cursus 
dan hun collega's uit de midden- en bovenbouw. De tevredenheid geldt echter niet 
wanneer het gaat om de ingeschatte effecten. Leerkrachten uit de bovenbouw schatten de 
effecten van de cursus over het algemeen hoger in. 
4.4.2 Reacties: waardering van de coaching 
De beschrijving van de resultaten heeft telkens eerst betrekking op de totale groep van 
leerkrachten die coaching hebben ontvangen (n=36). Daarnaast wordt een onderscheid 
gemaakt in midden- en bovenbouw (groep 3 t/m 8; n=28) en onderbouw (groep 1 en 2; 
n=8). Tenslotte worden de verschillende cursuslocaties met elkaar vergeleken. Op locatie 
D2 is geen coaching verzorgd. Alleen wanneer er aanzienlijke verschillen zijn tussen de 
hierboven aangegeven groepen, zullen deze in tekst beschreven worden. Na enkele 
algemene karakteristieken van coaching worden achtereenvolgens de volgende aspecten 
behandeld: de mate waarin een sfeer van vertrouwen aanwezig was tijdens de coaching en 
de gestructureerdheid van de coaching (figuur 4.12), de aansluiting bij de cursusinhoud 
(figuur 4.13), de waardering van de ontvangen professionele steun (figuur 4.14), de 
waardering van de gekregen terugkoppeling over lesgedrag (figuur 4.15), de mate van 
inpassing van het geleerde en de bruikbaarheid van die inpassing (figuur 4.16), de mate 
van de afstemming op de leerlingen (figuur 4.17) en waardering van de rol van de 
schoolleider (figuur 4.18). Daarnaast worden de waarderingen van de belangrijkste functies 
van coaching per locatie met elkaar vergeleken (figuur 4.19). 
De gecoachte leerkrachten hebben gemiddeld 2.7 maal coaching ontvangen. Leerkrach-
ten die meer dan twee maal coaching hebben ontvangen tonen zich tevreden met dit 
aantal. In de onderbouw hebben de leerkrachten gemiddeld twee maal coaching ontvangen. 
De helft van de leerkrachten gaf aan dat dit aantal te laag was. Ook de waardering per 
locatie hangt samen met het aantal malen dat coaching is ontvangen. Eén maal coaching 
wordt als te weinig ervaren (locatie Dl). Drie, vier of vijf maal coaching wordt in het 
algemeen als precies goed ervaren. In de meeste gevallen trad de schoolbegeleider op als 
coach. Voor een preciezere weergave van de voimgevingskenmerken van de coaching 
(bijvoorbeeld het type coach) kan verwezen worden naar tabel 4.2 in paragraaf 4.2.2. 
De cursisten zijn in hoge mate tevreden over de sfeer van vertrouwen tijdens de coaching. 
Op alle locaties vinden zij dat de gegeven coaching niet bedreigend, maar prettig, 
opbouwend qua kritiek en leerlinggericht is geweest (zie figuur 4.12). Leerkrachten uit de 
onderbouw zijn in dit opzicht duidelijk positiever dan leerkrachten uit de bovenbouw 
(gem. resp. 4.6 en 3.9). 
Vervolgens is men van mening dat de gegeven coaching concreet en gestructureerd is 
geweest (zie figuur 4.12). Dit geldt voor alle locaties, zij het dat de waarderingen variëren 
van 3.8 op locatie В en С tot 4.7 op locatie E. 
De coaching heeft volgens de cursisten vrij redelijk aangesloten bij de inhoud van de 
cursus (3.6, zie figuur 4.13). De aansluiting is volgens de gecoachte leerkrachten het meest 
geslaagd bij het onderwerp 'effectieve instructie', waarbij een aantal instructievaardighe-
den aan bod kwam. Ook wat betreft de overige onderwerpen bestaat er tevredenheid over 
de aansluiting bij de cursusinhoud De mate van aansluiting varieert per locatie van 
'redelijk' op locatie A tot 'goed' op locatie Dl. Ook over de continuïteit in de ontvangen 
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coaching, dat wil zegen de aansluiting van een coachingsbijeenkomst bij de ervaringen van 
een vorig lesbezoek is men redelijk tevreden (zie figuur 4.13). De verschillen per locatie 
zijn echter groot De leerkrachten op locatie A vinden dat er in beperkte mate gesproken 
kan worden van continuïteit in de ontvangen coaching, terwijl op locatie E tijdens de 
coaching in ruime mate gebruik is gemaakt van vorige ervaringen. 
Met behulp van de vragenlijst is nagegaan in welke mate de door Joyce en Showers 
(1980, 1988) onderscheiden functies van coaching (zie hoofdstuk 2) aan bod zijn geko-
men. De waardering voor de invulling van de eerste functie van coaching, de ontvangen 
professionele steun van de coach, loopt vrij sterk uiteen per locatie. Op locatie Dl heeft de 
coach, met maar één lesbezoek per leerkracht, in beperkte mate hieraan kunnen voldoen. 
Op locatie E zijn de coaches hierin vrij goed geslaagd (zie figuur 4.19). Gemiddeld 
genomen is aan de eerste functie van coaching, het scheppen van steun en vertrouwen 
door de coach volgens de leerkrachten in redelijke mate voldaan (zie figuur 4.14). 
Een tweede functie van coaching is de mogelijkheid van de coach om inhoudelijke 
terugkoppeling te geven aan de leerkrachten over hun lesgedrag. We onderscheiden hier 
terugkoppeling in algemene en in specifieke zin. De terugkoppeling in algemene zin heeft 
betrekking op het aangeven van punten waarop verbetering mogelijk is in het instructie- en 
managementgedrag van de leerkrachten. Gevraagd is onder meer naar de inbreng van 
leerkrachten bij de terugkoppeling en de bruikbaarheid van de terugkoppeling bij het 
plannen van de eerstvolgende les. Aan deze vorm van terugkoppeling over het lesgedrag, 
is volgens de leerkrachten in redelijke mate voldaan (zie figuur 4.1S). De leerkrachten van 
locatie Dl zijn een stuk minder positief vergeleken met hun collega's van locatie В (gem. 
resp. 2.5 en 3.7, zie figuur 4.19). 
Terugkoppeling in specifieke zin verwijst naar de mate waarin de coaches het gedrag 
van de gecoachte leerkrachten hebben gespiegeld aan de behandelde cursusvaardigheden 
en in welke mate cursusopdrachten zijn gebruikt voor het bepalen van de veranderingsdoe­
len. Aan deze terugkoppeling in specifieke zin, is door de coaches in meer dan redelijke 
mate voldaan (gem.: 3.4, zie figuur 4.15). De verschillen in waardering per locatie lopen 
uiteen van 2.8 op locatie С tot 3.5. op locatie В (zie figuur 4.19). 
De derde functie van coaching betreft de inpassing van het geleerde in de dagelijkse 
praktijk van het lesgeven. Een belangrijke activiteit daarbij is de inpassing van cursusvaar­
digheden bij het gebruik van de lees- en rekenmethode. Volgens de leerkrachten is de 
inpassing bij de methode (lezen, taal en rekenen) tijdens de coaching in redelijke mate aan 
bod gekomen. De verschillen in waardering tussen de leerkrachten van onder- en midden-
en bovenbouw zijn groot (zie figuur 4.16). Leerkrachten uit de onderbouw maken weinig 
of geen gebruik van reken- of leesmethoden, waardoor het voor hen moeilijk is hierover 
een goed oordeel te geven. De leerkrachten op locatie E zijn minder positief over hun 
coach met betrekking tot de aansluiting van coaching bij de leermethode in vergelijking 
met de leerkrachten van locatie A (gem.: 2.6 resp. 3.3, zie figuur 4.19). 
Behalve de vraag of er aandacht is geschonken aan de inpassing van vaardigheden bij 
de methode is de vraag gesteld in welke mate de door de coach aangedragen suggesties, 
opmerkingen en werkwijzen praktisch haalbaar waren ('bruikbaarheid van de inpassing'). 
De gecoachte leerkrachten oordelen hierover redelijk positief. De leerkrachten uit de 
onderbouw oordelen iets minder positief vergeleken met hun collega's uit de midden- en 
bovenbouw (gem. resp. 2.7 en 3.1, zie figuur 4.16). Zij zijn wat minder tevreden over de 
mate waarin nieuwe werkwijzen en ideeën zijn uitgeprobeerd. De waardering van de 
leerkrachten over de bruikbaarheid van de inpassing verschilt per locatie en loopt uiteen 
van 2.5 op locatie Dl tot 3.5. op locatie E (zie figuur 4.19). 
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De vierde functie van coaching is de afstemming van de veranderde onderwijsaanpak 
van de leerkracht op de leerlingen. Een coach kan bij de voor- en nabespreking van de les 
aandacht schenken aan de reacties van leerlingen op het veranderd leerkrachtgedrag en 
hierop trachten adequaat in te springen. Gedacht kan worden aan het bespreken van een 
aanpak die erop gericht is leerlingen te leren wat van hen verwacht wordt, als de leer­
kracht een nieuw instructiemodel hanteert Deze functie van coaching hebben de coaches 
slechts beperkt ingevuld (zie figuur 4.17). De bedoelde afstemming laat per locatie een 
sterk verschil zien. Op locatie Dl is hier praktisch niets van terecht gekomen (gem.: 1.3), 
terwijl op locatie С de coach hier nog enigszins in geslaagd is (gem.: 2.7, zie figuur 4.19). 
De schoolleiders stonden, volgens de cursisten, over het algemeen positief tegenover 
coaching. De leerkrachten van de onderbouw kennen hun schoolleider een minder 
positieve houding toe dan hun collega's uit de bovenbouw, (gem. rcsp 3.4 en 4.0, zie 
figuur 4.18). De schoolleiders blijken in redelijke mate faciliteiten te hebben gecreëerd ten 
behoeve van de coaching, in welke vorm dan ook. Een voorbeeld hiervan is het aanpassen 
van het lesrooster van de leerkrachten die coaching ontvangen. De schoolleider kan tijdens 
de nabespreking de klas van de gecoachte leerkracht overnemen of voor vervanging 
zorgen. De faciliterende rol van de schoolleider bij coaching is per locatie en schoolteam 
verschillend ingevuld. Op locatie A vervulde de schoolleider in enige mate een rol bij de 
coaching (gem.: 2.9). Een van de schoolleiders van locatie В stond volgens de gecoachte 
leerkrachten van zijn team zeer positief tegenover coaching en bood in ruime mate 
faciliteiten (gem.: 4.6). Alle overige schoolleiders zitten tussen deze twee uitersten in. 
- prettig 
• opbouwende kritiek 
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Figuur 4.12: Sfeer van vertrouwen tijdens coaching en de mate van gestructureerdheid 
aldus cursisten uit de onderbouw en uit de midden- en bovenbouw 
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Figuur 4.13: Aansluiting van de coaching bij de cursusinhoud en continuïteit 
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Figuur 4.14: Waardering van de ontvangen professionele steun tijdens coa­
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Figuur 4.15: Waardering van de ontvangen terugkoppeling over lesgedrag 
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тццитмцтцмтштцщцщщмтчи 
A\mi«w\Uw\4\m\ì4vmwmv\\m»\»K1 
Inpassing Ы1 methode - ^ Мпд^ддячшшчтшшштчццчш! 
Instructlemodel lees-Ztaalmethode - ^Штттата\^ ^ц»цц»т»шчіччч\и 
- Instructlemodel rekenmethode 
- zelfst. werken lees-/taalmethode -іш 
- zeltst. werken rekenmethode ртттишишшцццщ««»«!«««««»« 
bruikbaarheid Inpassing 
- uitproberen nieuwe werkwijze 
- strategie voor Inpassing 
- haalbaarheid verandering 
1 1.S 
zeer negatief 
2,6 3 3,6 
waardering 
4 4,6 6 
zeer positief 
SJ midden- ·η bovenbouw 
Figuur 4.16: Waardering van de inpassing van het geleerde in de praktijk van 
lesgeven tijdens coaching aldus cursisten uit de onderbouw en uit 
de midden- en bovenbouw 
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Figuur 4.17: Waaidenng van de afstemming van cursusinhouden op de leer­
lingen tijdens coaching aldus cursisten uit de onderbouw en uit 
de midden- en bovenbouw 
rol schoolleiding 
houding achoollelder 
- bieden van faciliteiten 
1 1,5 2 2,6 Э 3,5 4 4,5 S 
zeer negatief waardering zeer positief 
• onderbouw Küaa midden- en bovenbouw J 
Figuur 4.18: Waardering van de rol van de schoolleider tijdens coaching aldus 
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Figuur 4.19: Waardering van de belangrijkste functies van coaching per 
cursuslocatie 
Samenvatting 
De cursisten zijn van mening dat de coaching, meestal gegeven door de schoolbegeleider, 
over het algemeen in een sfeer van onderling vertrouwen heeft plaatsgevonden. Gemiddeld 
genomen vinden de cursisten de coaching prettig, niet sterk bedreigend en niet beoorde­
lend. Algemene tevredenheid was er over de gestructureerdheid van de gegeven coaching. 
De coaching sloot volgens de cursisten redelijk goed aan bij de cursusinhoud. Inhoudelijk 
heeft de coaching het best aangesloten bij het cursusonderdeel instructie. 
Over de invulling van de vier functies van coaching zijn de cursisten gemiddeld 
genomen redelijk tevreden, hoewel de tevredenheid per functie verschilde. De professione­
le steun van de coaches is als betrekkelijk positief ervaren, hetgeen wijst op een redelijke 
invulling van de eerste functie van coaching. De wijze waarop coaches terugkoppeling 
hebben gegeven over het lesgedrag van leerkrachten ontvangt de meeste waardering. Een 
cruciale functie van coaching is de aandacht voor de inpassing van de verworven vaardig­
heden in de dagelijkse lespraktijk. Hoewel er duidelijk verschillen bestaan per locatie, is 
deze functie van coaching wat minder adequaat ingevuld dan de eerste twee functies. Het 
meest tevreden zijn de cursisten uit de midden- en bovenbouw over de inpassing van het 
directe instructiemodel bij de gebruikte rekenmethode. 
Het geheel overziend kan geconcludeerd worden dat in de terminologie van Joyce en 
Showers de eerste fase van coaching, waarin het winnen van vertrouwen, het opbouwen 
van een samenwerkingsverband en (eerste) terugkoppeling centraal staan, vrij positief 
gewaardeerd is. Voorts zijn er aanwijzingen dat de coaches er niet geheel in geslaagd zijn 
de tweede fase van het proces van coaching volledig vorm te geven. De leerkrachten zijn 
namelijk gemiddeld wat minder tevreden over de invulling van de derde functie van 
coaching en duidelijk ontevreden over de vierde functie. Coaching heeft niet die diepgang 
gekregen die Joyce en Showers wenselijk achten in de tweede fase van coaching. 
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Bij de resultaten moet rekening gehouden worden met de reeds eerder gemaakte 
kanttekening dat de waarderingen van de leerkrachten niet zonder meer vergelijkbaar zijn. 
De leerkrachten van de ene locatie kunnen de prestaties van hun eigen coach niet 
vergelijken met de coach van een andere locatie. Daarnaast moet opgemerkt worden dat 12 
leerkrachten van locatie Dl een sterke invloed hebben gehad op de gemiddelden per vraag. 
Zij ontvingen individueel ieder slechts éénmaal een coach in hun klas en baseerden hun 
oordeel op deze ene keer. Op deze locatie werd op een andere wijze coaching verzorgd. In 
aansluiting op elke coachingssessie werd een teambijeenkomst georganiseerd. Tijdens zo'n 
bijeenkomst werd de bezochte les besproken binnen het hele team tegen de achtergrond 
van de cursusinhoud. In totaal werden vijf teambijeenkomsten georganiseerd. 
Wanneer wordt afgezien van een aantal inhoudelijke tekortkomingen, waaronder de 
bepeikte invulling van de derde en vierde functie, mag men concluderen dat coaching door 
leerkrachten positief wordt gewaardeerd. 
4.5 Besluit 
Verwacht mag worden dat verschillen in de vormgeving van coaching zullen doorwerken 
in de mate waarin leerkrachten in staat blijken de verworven vaardigheden in de eigen klas 
toe te passen. Hierop wordt in hoofdstuk 5 nader ingegaan. Daarnaast worden de effecten 
van de nascholing en de coaching op het niveau van gedrag en resultaten geanalyseerd. Zo 
worden effecten op de tijdsbesteding van leerkracht en leerling beschreven. Ook wordt 
nagegaan wat de invloed is geweest op de management- en instructievaardigheden van de 
leerkracht, en of er effecten zijn te constateren op de lees- en rekenprestaties van de 
leerlingen. 
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5. RESULTATEN: EFFECTEN OP LEERKRACHT· EN LEERLINGGEDRAG 
In dit hoofdstuk wordt ingegaan op de effecten van de teamgerichte nascholing en de 
coaching op het leerkracht- en leerlinggedrag. Centraal staan de in hoofdstuk 3 
geformuleerde vraagstellingen 1 en 2 en de daaraan verbonden hypothesen la, 1b, 1c, 2a, 
2b en 2c. 
Refererend aan het beschrijvingskader van hoofdstuk 2 wordt stilgestaan bij het blok 
'effecten' en wel die met betrekking tot gedrag en resultaten (zie figuur 5.1). Er is niet 
getoetst of bij leerkrachten sprake is van kennistoename. In het vorige hoofdstuk is een 
antwoord gegeven op de vraag in welke mate nascholing en coaching door de leerkrachten 
-afkomstig uit zowel de onder- als de midden- en bovenbouw- is gewaardeerd 
(vraagstelling 3). Daarmee werden effecten beschreven op het niveau van 'reacties'. Met 
behulp van de waarderingen is een beeld verschaft van de mate waarin de 
nascholingscursus en de coaching, alsmede de realisering van enkele 
implementatiebevoiderende condities, met succes zijn uitgevoerd. De waarderingen hebben 
immers betrekking op vormgevingskenmerken van de nascholingscursus en kunnen als 
maat voor succesvolle uitvoering worden opgevat De mate van succes vormt een van de 
voorwaarden voor het optreden van effecten op het tweede onderscheiden niveau, het 
niveau van gedrag. 
Voorafgaand aan de beschrijving van cursuseffecten en effecten van coaching wordt in 
paragraaf 5.1 eerst een beeld geschetst van de situatie met betrekking tot leerkrachtgedrag 
bij aanvang van de cursus. Effecten op het niveau van feitelijk gedrag, hebben betrekking 
op de mate waarin de cursisten hun gedrag veranderen als gevolg van de nascholing en de 
coaching. Deze effecten die betrekking hebben op vraagstelling 1 en de hypothesen la, 1b, 
en 1c, worden besproken in paragraaf 5.2. 
In de nascholingscursus wordt getracht leerkrachten bewust te maken van het belang 
van leertijd en worden zij gewezen op bronnen die kunnen leiden tot het verlies van 
leertijd. Aangereikt worden richtlijnen, handreikingen en vaardigheden met het doel de 
leerkracht een betere controle te laten krijgen over de taakgerichtheid van de klas. De 
verbetering van de management- en instructievaardigheden staat daarbij centraal. 
In figuur 5.1 worden de verwachte effecten op het niveau van het gedrag nader uitgesplitst 
en worden de onderlinge verbanden aangeduid. In de cursus wordt het model van directe 
instructie aangereikt met daarin de componenten terugblik, uitleg, geleide oefening, 
individuele verwerking en terugkoppeling (zie hoofdstuk 1). Nagegaan wordt hoeveel tijd 
de leerkracht daadwerkelijk besteedt aan dit model (hypothese la, getoetst in paragraaf 
5.2). Daarnaast wordt een inschatting gemaakt van de kwaliteit van de toepassing van het 
model van directe instructie (hypothese 1b, getoetst in paragraaf 5.2). Gekeken wordt naar 
de invulling van de vijf componenten, de organisatie van de instructie en de mate waarin 
de instructie is afgestemd op de leertaak en de individuele leerlingen. Met deze 
gestructureerde vorm van lesgeven wordt beoogd de instructie toegankelijk te maken voor 
alle leerlingen. Daartoe dienen onder meer de opdrachten duidelijk te zijn en afgestemd op 
het niveau van de leerlingen, zodat meer leerlingen de leerstof beheersen op het moment 
dat begonnen wordt met de individuele verwerking. Een korte periode van geleid oefenen 
voorafgaand aan individuele verwerking kan eventuele laatste problemen bij leerlingen aan 
het licht brengen, die dan nog kunnen worden opgelost Tijdens individuele verwerking 
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worden leerlingen geacht zelfstandig verder te gaan met de opgedragen taken. Gerichte 
controle van het werk van de leerlingen bij aanvang en tijdens het individueel verwerken 
kan problemen in het verdere verloop van de verwerking voorkomen. 
GEDRAG (LEERKRACHTEN) 
• instmcüevaardigheden in het algemeen 
• tijdsbesteding aan en kwaliteit 
van directe instructie in het bijzonder 
• terugblik 
• uitleg 
• geleide oefening 
• gerichte controle 
tijdens verwerking 
• terugkoppeling 
• organisatie van de instructie 
• afstemming van de instructie op 
de leertaak en de leerlingen 
• gebruik van materiaal en ruimte 
• omgaan met storingen 
i 
tijdsbesteding aan: 




instructie en verwerking 
ni et-taakgerichtheid: 
• procedurele activiteiten 
• wachten 
• niet-betrokken-zijn 
Figuur S.l: Effecten van teamgerichte nascholing in termen van gedrag en 
(leerresultaten 
De aangereikte tips met betrekking tot klasmanagement hebben betrekking op didactische 
vaardigheden, in de figuur aangeduid als 'instructievaanligheden in het algemeen', zoals 
'alert zijn', 'erbij zijn', het spreiden van aandacht, het verantwoordelijk stellen van 
leerlingen en het vermijden van lesonderbrekingen. Van deze activiteiten is uit onderzoek 
bekend dat ze effectief zijn voor het creëren van een optimaal leerklimaat (Kounin, 1970; 
Evertson, Emmer, Clement, Sanford & Worsham, 1984). Verder worden leerkrachten 
succeservanngen 




• technisch lezen 
• begrijpend lezen 
• rekenen 
N.B.: = niet gemeten 
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aangespoord een sluitend systeem van regels en afspraken te hanteren in hun klas en 
doelmatig gebruik te maken van hun klaslokaal. Deze aanbevelingen zijn in het bijzonder 
van belang als leerlingen zelfstandig weiken. 
Nagegaan wordt in welke mate leerkrachten door de cursus hun managementgedrag 
verbeteren. Gekeken wordt naar de mate waarin de leerkrachten de bovengenoemde 
didactische vaardigheden hanteren en in welke mate zij in staat zijn ordeverstoringen te 
voorkomen of indien nodig op te vangen (hypothese 1b, getoetst in paragraaf 5.2). 
Adequaat klasmanagement kan ertoe bijdragen dat lesovergangen een minimum aan tijd 
vergen, dat leerlingen maar gedurende beperkte tijd hoeven te wachten op de leerkracht 
De geringere verlooptijd, gecombineerd met een gestructureerde instructie, waarbij de 
leerkracht op adequate wijze didactische vaardigheden inzet, heeft een positieve invloed op 
de taakgerichtheid van de groep leerlingen. Als instructie wordt voorzien van een geleide 
oefening en gevolgd door gerichte controle bij aanvang van de verwerking wordt de kans 
op een succesvolle en ongestoorde en daarmee taakgerichte verwerkingsperiode vergroot. 
Nagegaan wordt (paragraaf 5.2) hoeveel tijd leerkrachten besteden aan organisatorische 
activiteiten, leswisselingen (hypothese la) en in het verlengde daarvan hoeveel tijd 
leerlingen besteden aan procedurele activiteiten, wachten en niet-betrokken-zijn. Daarmee 
samenhangend wordt per leerkracht het niveau van taakgerichtheid van de klas vastgesteld, 
voorafgaand en na afloop van de cursus. Daarbij worden twee settings onderscheiden: de 
instructiesetting en de verwerkingssetting (hypothese 2a). 
In deze studie is coaching als nieuw element aan de teamgerichte nascholing toegevoegd. 
Nagegaan wordt of gecoachte leerkrachten volgens verwachting (Joyce & Showers, 1980, 
1988; Showers, 1982, 1984) grotere vorderingen maken in management- en 
instructievaardigheden (hypothese 1c) dan niet-gecoachte leerkrachten en in het verlengde 
daarvan of hun leerlingen meer taakgerichtheid zijn dan die van niet-gecoachte collega's. 
Om meer inzicht te krijgen in het hoe en waarom van effecten van coaching, is het van 
belang na te gaan welke elementen mogelijk hebben bijgedragen aan effectiviteit en welke 
niet (vraagstelling 4). Daartoe worden in paragraaf 5.3 leerkrachten vergeleken die in 
sterke mate hebben geprofiteerd van de nascholing en coaching met hen die in mindere 
mate hebben geprofiteerd. Centraal daarbij staat de waardering van coaching, maar er zal 
ook gekeken worden naar de waardering van de uitvoering van de nascholing. Op deze 
wijze wordt een verband gelegd tussen resultaten op het niveau van 'reacties' en op het 
niveau van 'gedrag'. 
Met de effecten op de taakgerichtheid van de leerlingen werd al een deel van het derde 
niveau van effecten aangekondigd, namelijk het niveau van de 'resultaten'. Effecten op dit 
niveau verwijzen naar de mate waarin de nascholing en de coaching effect hebben op de 
taakgerichtheid en de leerprestaties van de leerlingen (vraagstelling 2 en hypothese 2a, 2b, 
3a en 3b). Zoals gezegd komen de effecten op de taakgerichtheid aan de orde in paragraaf 
5.2. In paragraaf 5.4 wordt nagegaan of in klassen van cursisten de leerprestaties van 
leerlingen op het terrein van de elementaire vaardigheden technisch lezen, begrijpend lezen 
en rekenen verbeteren na afloop van de cursus. 
Aangenomen dat verbeterd management- en instructiegedrag heeft geleid tot een hoger 
taakgericht gedrag van leerlingen kunnen vanuit de theorie over leren de volgende 
verbanden worden verondersteld. Een toename in taakgerichtheid zal in het algemeen 
betekenen dat leerlingen meer gelegenheid krijgen om te leren. Er is meer tijd beschikbaar 
voor de verwerking van leerstof (zie Hamischfeger & Wiley, 1978; Walberg, 1988). Een 
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adequate toepassing van het model voor directe instructie zal bovendien zorg dragen voor 
verbeterde afstemming van de instructie op het niveau van de leerling. Als gevolg daarvan 
ervaart de leerling meer succes en zal hierdoor de geplande leerstof beter beheersen 
(Rosenshine, 1986). Kortom, er ontstaan betere kansen om te leren die uiteindelijk kunnen 
leiden tot een grotere leerwinst 
In paragraaf 5.4 worden tevens verbanden gelegd tussen effecten op het niveau van 
'reacties' en op het niveau van 'resultaten'. Effecten van coaching op leervorderingen 
worden gecontroleerd voor de verschillen in waardering van de nascholing. 
5.1 Een beeld van het leerkrachtgedrag voor aanvang van de cursus 
Deze paragraaf bevat een beschrijving van het management- en instructiegedrag van de 
leerkracht en de mate van taakgerichtheid van de leerlingen tijdens de voormeting. 
Aangegeven wordt vervolgens op welke aspecten van instructie- en managementgedrag 
van de leerkracht verbeteringen verwacht mogen worden. Daarnaast worden de gegevens 
over de tijdsbesteding in combinatieklassen vergeleken met die van voorgaande onderzoe­
ken, om een nader beeld te krijgen van instructie en leren in combinatieklassen (Veenman, 
Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986; Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). 
De hieronder beschreven observatiegegevens van de totale onderzoeksgroep (experimentele 
groepen en controlegroep), verzameld tijdens de voormeting, hebben betrekking op 44 
leerkrachten, die gedurende vier lessen zijn geobserveerd. Op de voormeting zijn de 
gegevens van de experimentele en de controlegroep vergelijkbaar omdat de groepen nog 
geen training hebben ondergaan. Van de oorspronkelijke onderzoeksgroep van 47 geobser­
veerde leerkrachten behoorden 14 leerkrachten tot de controlegroep en 33 leerkrachten tot 
de experimentele groep. Drie leerkrachten uit de experimentele groep met een enkelvoudi­
ge klas zijn niet betrokken in de beschrijving. De in de nameting uitgevallen leerkrachten 
zijn nog wel in de beschrijving betrokken. De leerkracht of de klas is de eenheid van 
onderzoek. De observatiegegevens zijn daarom geaggregeerd op leerkrachtniveau of op 
klas- of (jaar)groepsniveau. Per leerkracht is de gemiddelde score per observatiecategorie 
van de СОММГГ-П van vier lessen als maat van tijdsbesteding gehanteerd. De gemiddel­
den op de subschalen van de MIS over vier lessen zijn als maat gehanteerd voor de 
betreffende instructie- of managementvaardigheid. 
Begonnen wordt met een beschrijving van de besteding van de leer- en instructietijd, 
zoals gemeten met behulp van СОММГГ-П. Vervolgd wordt met een beschrijving van de 
management- en instructievaardigheden van de leerkrachten tijdens de voormeting. 
5.1.1 Besteding van leer- en instructietijd 
De scores op de observatiecategorieën van СОММГГ-П zijn uitgedrukt in minuten en 
percentages lestijd. De observatiegegevens hebben betrekking op de activiteiten van 
leerkracht en leerlingen, alsmede op de gegevens over setting en doelgroep. De gegevens 
van de leerlingen hebben betrekking op het gemiddelde van alle leerlingen in de (jaar)-
groep of klas. We herinneren eraan dat de observatiecategorieën een onderlinge afhanke-
lijkheid vertonen. Te zamen bestrijken de categorieën uit een bepaalde hoofdrubriek de 
gehele lestijd (40 minuten). Als aan een bepaalde categorie binnen die hoofdrubriek meer 
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tijd wordt besteed, dan blijft automatisch minder tijd over ter besteding aan een andere 
categorìe binnen die hoofdrubriek. 
In de onderstaande figuren 5.2 tot en met S.5 wordt de besteding van de leer- en 
instructietijd door leerkracht en leerlingen van 44 klassen in beeld gebracht De percenta-
ges zijn afgerond op gehele getallen. 
Tijdsbesteding van de leerlingen 
Uit figuur 3.2 blijkt dat de leerlingen gemiddeld 69% van een les van 40 minuten (ofwel 
27.6 minuten) taakgericht bezig zijn. De totale niet-taakgeiichte tijd (31% of 12.4 
minuten) bestaat grotendeels uit tijd dat de leerlingen niet met de hun opgedragen taak 
bezig zijn, gemiddeld 18% van de totale lestijd (7.4 minuten). De overige niet-taakgerichte 
tijd gaat zitten in procedurele activiteiten en wachten op de leerkracht: respectievelijk 8% 
(3 minuten) en 5% (1.9 minuten) van de totale lestijd. 
taakgericht 
69« 
niet met de 
opdracht bezig 
18% 
procedurele wachten verwerking 
activiteiten 5% 6 4 * 
8% 
activiteiten leerling setting 
Figuur 3.2: Activiteiten van de leerlingen en de setting waarin leerlingen werken 
Uit de gegevens over de setting, de structuur waarin de activiteiten plaatsvinden, blijkt dat 
leerlingen in de klas gemiddeld meer tijd doorbrengen in een verwerkingssettíng dan in 
een instructiesetting: 64% van de lestijd (26.3 minuten) tegenover 36% (13.7 minuten, 
figuur 5.2). 
De taakgerichtheid per setting is berekend door de scores voor setting per observatie-
moment te koppelen aan de scores voor taakgerichtheid. Leerlingen vertonen gemiddeld 
meer taakgericht gedrag tijdens een instructiesetting (instructie, presentatie, uitleg, 
demonstratie) dan tijdens een verweriringssetting (individuele verwerking, zelfstandig 
werk, weiken in een subgroepje). Het percentage taakgerichte leertijd in een instructie- en 




tijdens instructie tijdens verwerking 
Figuur 5.3: Taakgerichtheid tijdens instructie en verwerking 
Tijdsbesteding door de ¡eerkracht 
De gegevens over leerkrachtactiviteiten hebben betrekking op de tijd die de leerkracht 
besteedt, wat niet wil zeggen dat dit ook de tijd is die alle leerlingen ten goede komt Bij 
de gegevens over de activiteiten van de leerkracht wordt geen onderscheid gemaakt tussen 
de verschillende jaargroepen in de klas. Figuur 5.4 brengt de leerkrachtactiviteiten in 
beeld. 
Van de totale tijd die leerkrachten gemiddeld per les besteden aan instructie (56% of 
22.3 minuten) wordt het grootste gedeelte besteed aan uitleg, namelijk 96% (21.3 
minuten). Aan de andere instructiecomponenten 'terugblik' en 'geleide oefening' wordt 
een heel klein deel van de instructietijd besteed, respectievelijk 1% en 3% van de 
instructietijd (0.2 en 0.7 minuten). 
De begeleiding tijdens de individuele verwerking of het zelfstandig werken bestaat uit 
het geven van individuele hulp en gerichte controle. Bij individuele hulp is er sprake van 
een interactie tussen leerkracht en leeiiing(en). Hieraan besteedt de leerkracht gemiddeld 
17% (6.9 minuten) van de geobserveerde tijd tijdens lees-/taal- en rekenlessen. Bij gerichte 
controle, waaraan 11% van de lestijd (4.6 minuten) wordt besteed, is veel minder sprake 
van interactie, maar ziet de leerkracht voornamelijk toe op het werk van de leerlingen. 
Aan managementactiviteiten besteedt de leerkracht gemiddeld zo'n 15% van de lestijd (6.3 
minuten). Deze activiteiten bestaan uit het leiden van en instrueren tijdens lesovergangen 
of activiteitenwisselingen (12% of 5.0 minuten) en uit het treffen van allerlei voorbereidin-
gen waarbij de leerkracht niet bij het lesgebeuren is betrokken, zoals het klaarleggen van 












activiteiten onderverdeling instructie 
Figuur S.4: Activiteiten van de leerkracht 
Doelgroep van de leerkracht 
In een combinatieklas richt de leerkracht zijn aandacht op de totale groep of op één of 
meerdere leerlingen uit de relatief jongste groep, de relatief oudste groep of de totale 
groep. Ook komt het voor dat de leerkracht zijn aandacht richt op een heterogene subgroep 











Figuur S.S: Doelgroep van de leerkracht 
Uit de gegevens over de doelgroep (zie figuur S.S) blijkt dat de leerkracht wat meer tijd 
besteedt aan de jongste jaargroep dan aan de oudste jaargroep: 47% van de lestijd (18.7 
minuten) tegenover 41% voor de oudste jaargroep (16.3 minuten). Aan de totale klas 
wordt 7% (2.8 minuten) van de geobserveerde tijd besteed en gedurende 3% van de 
geobserveerde tijd (1.3 minuten) is er geen contact met de leerlingen. Gedurende 2% van 
de lestijd (0.9 minuten) wordt aandacht besteed aan heterogene subgroepen. Dit percentage 
131 
is tot stand gekomen doordat in enkele combinatieklassen de klas tijdens verwerking en 
zelfstandig weiken in heterogene subgroepen werd ingedeeld: groepen met leerlingen uit 
de jongste en de oudste jaargroep. Tijdens het geven van hulp richtte de leerkracht zich tot 
zo'η subgroep. 
In figuur 5.6a, 5.6b en 5.6c zijn de resultaten op de belangrijkste categorieën van de 
COMMIT-II anders weergegeven. Gekozen zijn die categorieën waarop de cursus een 
positief effect beoogt te hebben. Per relevante observatiecategorie zijn het gemiddelde en 
de spreidingsbreedte weergegeven. Op deze wijze kan een beter beeld verkregen worden 
van de onderlinge verschillen die bestaan tussen leerkrachten en de mate waarin groei naar 
een wenselijk geacht niveau mogelijk is. 
Wat betreft taakgerichtheid kan opgemerkt worden dat in het algemeen nog een 
redelijke mate van groei mogelijk is. De onderlinge verschillen in taakgerichtheid per klas 
zijn aanzienlijk: de niveaus lopen tijdens verwerking uiteen van 50 tot 75%. Met name de 
taakgerichtheid tijdens perioden waarin leerlingen zelfstandig leerstof verwerken biedt 
perspectief voor groei. 
Wanneer gekeken wordt naar de tijd besteed aan managementgedrag, zou men een 
onderscheid kunnen maken tussen positieve en negatieve managementactiviteiten. Positief 
wil dan zeggen, dat de taakgerichtheid hierdoor positief beïnvloed wordt en negatief vice 
versa. Het uitoefenen van gerichte controle is een vorm van een positieve managementac-
tiviteit die in de cursus beoogd wordt. Hiermee wordt bijvoorbeeld bedoeld dat de leer-
kracht regelmatig circuleert door de klas en in de gaten houdt of leerlingen verder kunnen 
met hun opdracht of activiteit. Er bestaan grote verschillen tussen leerkrachten in de mate 
waarin dit gedrag wordt vertoond. Sommigen besteden hieraan nog geen 2%, terwijl 
anderen meer dan 30% van hun les hiermee bezig zijn. Voor een aantal leerkrachten is op 
dit punt dus verbetering mogelijk. 
Veel variatie is er ook in de tijd die 'verloren' gaat met negatieve managementactivitei-
ten als het begeleiden van lesovergangen (gemiddeld 12%): tussen 2 en 29% van de lestijd 
is hiermee gemoeid. Kennelijk zijn er leerkrachten bij wie een lesovergang zeer vlot 
verloopt, terwijl dit bij anderen moeizaam gaat. Het terugdringen van de hoeveelheid 
hieraan bestede tijd is één van de doelen van de cursus. De tijd besteed door de leerkracht 
aan eigen werkzaamheden, zonder enig contact met de klas, is beperkt. Daarom zal het 
beperken van deze tijd slechts voor enkelen van belang zijn. 
Tot slot resteert een vrij eenduidig beeld met betrekking tot de tijdsbesteding aan 
componenten van directe instructie. Het model van directe instructie staat in het cursuson-
derdeel 'instructie' centraal en wordt beschouwd als één van de middelen om leerlingen 
tijdens individuele verwerking produktief (taakgericht) te laten werken. Slechts weinigen 
hanteren het model, gelet op de tijd die wordt besteed aan het geven van een terugblik en 
het geleid inoefenen van leerstof. De grote spreidingsbreedte bij geleide oefening is te 
verklaren door het resultaat bij één leerkracht die gedurende zijn lessen veel geleid 
oefende met zijn leerlingen. De gegevens over de besteding van instructietijd betekenen 
niet dat gedurende 96% van de les sprake is van een monoloog door de leerkracht, maar 
dat de activiteiten niet in een andere categorie gescoord konden worden dan 'uitleg'. 
Oefenactiviteiten waarbij niet duidelijk de prestatie en voortgang van elke leerling werd 
gecontroleerd, werden niet aangemerkt als 'geleide oefening'. Al met al neemt dit niet weg 
dat er mogelijkheden zijn voor een ruimere tijdsbesteding aan de onderscheiden compo-
nenten van directe instructie. 
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Figuur 5.6: Kwaliteit van management- en instructiegedrag en niveaus van taakgericht­
heid, zoals vastgesteld tijdens de voormeting (n=44) 
5.1.2 De kwaliteit van management- en instmetievaardigbeden 
De gegevens van de ratingprocedure door middel van de MIS bieden een aanvulling op de 
gegevens over tijdsbesteding. Tijd besteed aan een tenigblik betekent niet automatisch dat 
die tijd ook adequaat is besteed. Omwille van het gemak van interpretatie zijn de 
subschaalscores uitgedrukt op een 5-puntsschaal, door het gemiddelde te nemen van alle 
items binnen één subschaal. In fìguur 5.6d is de range van scores op de subschalen van de 
MIS weergegeven. 
De totale groep leerkrachten behaalt een gemiddelde van 3.2 op de subschaal 'instruc-
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tìevaardigheden'. Dit houdt in dat wat betreft instnictievaardigheden een aanzienlijke groei 
mogelijk is. Het gaat daarbij om de toepassing van het model van directe instructie met de 
componenten terugblik, uitleg, geleide oefening, individuele verwerking en terugkoppeling. 
De relatief beperkte spreiding van de scores geeft aan dat veel leerkrachten in de buurt 
van het gemiddelde presteren, hetgeen betekent dat bij veel leerkrachten nog ruimte voor 
verbetering is. Op het niveau van de afzonderlijke items bleken bij nadere inspectie de 
volgende knelpunten te bestaan: 
- het aangeven van de doelen van de les; 
- het geven van een terugblik op de voorafgaande leerstof; 
- het geven van nauwgezette begeleiding tijdens instructie; 
- het expliciet aangeven van de eisen waaraan het werk moet voldoen; 
- het geven van een samenvatting van het geleerde. 
Deze resultaten bevestigen het beeld uit de vorige paragraaf, waar duidelijk werd dat 
slechts weinig tijd wordt ingeruimd voor een terugblik en geleide oefening. 
De leerkrachten behalen op de subschaal 'organisatie van de instructie' gemiddeld een 
score van 3.7. Dit betekent dat de organisatie van de instructie over het algemeen redelijk 
is, maar nog niet optimaal. Er zijn aanzienlijke verschillen tussen leerkrachten op dit punt 
Het bereik van de scores (tussen 2.3 en 4.S) geeft aan dat sommige leerkrachten moeilijk-
heden hadden om gunstige organisatorische condities te scheppen voor instructie. 
Over het algemeen wordt vrij adequaat gebruik gemaakt van het beschikbare materiaal 
en de ruimte (gem. score: 4.1). Er is evenwel voor een aantal leerkrachten nog ruimte voor 
verbetering. Gedoeld wordt hierbij op onder meer de bereikbaarheid van materialen, de 
efficiëntie van de gebruikte looproutes, de overzichtelijkheid van het lesgebeuren voor 
zowel leerkracht als leerling etcetera. 
Bij de subschaal 'afstemming van de instructie' gaat het om de vraag of de uitleg en de 
opdracht voor de leerling duidelijk en uitdagend zijn. Er moet sprake zijn van voldoende 
afstemming op het niveau van de leerling, maar ook op de vooraf gestelde leerdoelen. Een 
goede afstemming betekent bijvoorbeeld dat zwakke leerlingen niet afhaken tijdens de 
instructie, waardoor zich tijdens de periode van individuele verwerking bij hen minder 
problemen voordoen. Een leerkracht van een combinatieklas zou hier in het bijzonder bij 
gebaat zijn, omdat hij zijn aandacht veelal zal richten op één jaargroep tegelijk. De kans is 
daarom groot dat hij geen gelegenheid heeft een leerling met problemen in de andere 
groep te helpen. Deze afstemming is over het algemeen redelijk, hoewel dit zeker niet 
voor alle leerkrachten geldt gezien de onderlinge verschillen tussen leerkrachten (gem. 
score: 3.6; range: 2.4-4.4). 
Tot slot is gekeken naar het zodanig omgaan met storingen, dat de normale lesgang 
niet wordt verstoord. Met name het voorkómen en stoppen van ongewenst gedrag tijdens 
instructie en verwerking is hier van belang. Gemiddeld scoren de leerkrachten 3.3. Een 
groot deel van de leerkrachten behaalt een score onder het gemiddelde, hetgeen inhoudt, 
dat op dit punt nog duidelijk verbeteringen mogelijk zijn. 
5.13 Conclusies: een diagnostiek van de voormeting 
Op alle relevante aspecten van tijdsbesteding zijn belangrijke onderlinge verschillen tussen 
leerkrachten zichtbaar, hetgeen inhoudt dat voor sommige leerkrachten meer groei is te 
verwachten dan voor andere. Gemiddeld genomen geldt dat voor de meeste leerkrachten 
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verbetering in lesgedrag en gekoppeld daaraan verhoging van de taakgerichtheid van 
leerlingen mogelijk is. Opgemerkt moet worden dat in het totaalbeeld niet de verschillen 
tussen lessen zijn verdisconteerd. Het gaat hier om een gemiddelde over vier lessen. 
Een aanzienlijke groei is mogelijk wat betreft de taakgerichtheid tijdens verwerking. De 
scores op de subschaal 'Omgaan met storingen' geven aan dat veel van het niet-taakge-
richte gedrag weleens zou kunnen samenhangen met het vóórkomen van ordeverstoringen 
of het uitblijven van preventieve maatregelen daartegen. Een vorm van positief manage-
mentgedrag dat hiermee verband kan houden en verbetering behoeft, is het uitvoeren van 
gerichte controle door de leerkracht Sommige leerkrachten controleren nauwelijks of hun 
leerlingen aan het werk zijn en daarmee verder kunnen, terwijl anderen dit verhoudingsge-
wijs veel meer doen. Daarentegen zijn twee andere typen managementgedragingen bronnen 
voor niet-taakgericht gedrag: lesovergangen en de eigen werkzaamheden. Hierop zijn 
duidelijke verschillen te constateren tussen leerkrachten. Sommige leerkrachten besteden 
meer dan 25% van de lestijd aan lesovergangen. De mate waarin leerkrachten zich bezig 
houden met eigen werkzaamheden zonder contact met de klas is beperkt, hoewel een 
enkele leerkracht daaraan toch zo'n 10% van zijn lestijd besteedt 
Voor de managementvaardigheden met betrekking tot de organisatie van de instructie 
en het gebruik van materiaal en ruimte is voor een aantal leerkrachten groei mogelijk, 
wanneer gelet wordt op het bereik van de scores op de betreffende subschalen. 
De tijdsbesteding aan onderdelen van het model voor directe instructie laat een nog 
duidelijker beeld zien. Slechts weinigen besteden aandacht aan twee belangrijk geachte 
componenten van dit model: het geven van een terugblik op de aanwezige voorkennis bij 
leerlingen en het geleid inoefenen van leerstof. Dit beeld wordt bevestigd door de 
resultaten op de subschaal instructievaardigheden van de MIS. Bovendien is bij een aantal 
leerkrachten een verbetering mogelijk in de mate waarin de instructie wordt afgestemd op 
te bereiken doelstellingen en het niveau van de leerlingen. Al met al kan de cursus op alle 
punten van management en instructie tot belangrijke verbeteringen leiden. 
5.1.4 Vergelijking met gegevens uit de voorgaande onderzoeken 
In voorgaande studies op het gebied van onderwijs en leren in combinatieklassen (Veen-
man, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986 en Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 
1988) zijn vergelijkbare observaties verricht Een vergelijking tussen de bevindingen uit 
deze studies zegt iets over de kwaliteit van de observatiegegevens, en daarmee over de 
mate waarin de gegevens over drie onderzoeken gegeneraliseerd kunnen worden naar een 
meer algemeen beeld over tijdsbesteding en onderwijsvaardigheden van leerkrachten met 
combinatieklassen. In tabel S.l worden de gemiddelde percentages bestede tijd met 
betrekking tot leerlingactiviteiten, setting en taakgerichtheid per setting in de drie 
onderzoeken vergeleken. 
In alle onderzoeksprojecten ligt het gemiddelde percentage taakgerichte leertijd rond 70%. 
Wat betreft de aard van de niet-taakgerichte leertijd (procedurele activiteiten, wachten en 
niet met de opdracht bezig zijn) bestaan tussen de groep combinatieklassen uit dit 
onderzoek en de groep combinatieklassen uit twee voorafgaande onderzoeken (Veenman et 
aL 1986; Lem et aL, 1988) kleine verschillen. In deze studie is het percentage leertijd 
besteed aan procedurele activiteiten en wachten wat lager ten opzichte van de vorige 
onderzoeken, terwijl de tijd dat leerlingen niet met hun opdracht bezig zijn wat hoger ligt 
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De verschillen zijn echter klein. 
Al met al blijkt dat gemiddeld genomen in een combinatieklas zo'n 30% van de lestijd 
verloren gaat aan niet-taakgericht gedrag. Het grootste verlies aan taakgerichte leertijd 
heeft te maken met niet-betrokken gedrag van leerlingen. Daarna wordt de meeste tijd 
verloren aan procedurele activiteiten en aan wachten. Hiermee is niet gezegd dat dit 
verlies aan leertijd een goede of slechte zaak is. 
Kijken we naar de taakgerichte tijd per setting dan valt op dat de taakgerichtheid 
tijdens instructie in alle onderzoeken steeds groter is dan tijdens verwerking. De lagere 
taakgerichtheid tijdens verwerking hangt waarschijnlijk samen met de mate waarin de 
leerkracht controle kan uitoefenen op de taakactiviteiten van leerlingen. Tijdens instructie 
heeft de leerkracht meer 'holding power' over de leerlingactiviteiten dan tijdens verwer­
king. In een combinatieklas komt het vaak voor dat de leerkracht instructie geeft aan de 
ene groep terwijl de andere groep zelfstandig leerstof verwerkt De mogelijkheden om 
controle uit te oefenen op het werk van de zelfstandig werkende leerlingen zijn daardoor 
beperkter. 
Over management- en instructievaardigheden in kwalitatieve zin werden door Veenman 
et al. (1986) geen gegevens verzameld. Een vergelijking is alleen mogelijk met de studie 
van Lem et al. (1988). Over het algemeen ligt het niveau van de management- en 
instructievaardigheden bij leerkrachten in deze studie hoger dan in de studie van Lem et 
al. De onderlinge verschillen tussen leerkrachten zijn mede daardoor in deze studie kleiner. 
In beide studies is sprake van een beperkte toepassing van instructiegedragingen ontleend 
aan het model van directe instructie en vastgesteld met de subschaal 'instructievaardig­
heden'. Ook de omgang met storingen laat in beide studies een vergelijkbaar beeld zien: 
een aantal leerkrachten heeft hiermee duidelijk problemen, getuige de hoge spreiding. Wat 
betreft de organisatie van de instructie is het beeld in deze studie positiever dan dat van de 
vorige studie. Ook de afstemming van de instructie lijkt bij de leerkrachten in deze studie 
minder problematisch te zijn dan in de vorige studie. Hetzelfde beeld geldt voor het 
gebruik van materiaal en ruimte. Overigens hadden leerkrachten uit beide studies hiermee 
kennelijk de minste problemen vergeleken met de overige management- en instructievaar­
digheden. 
Concluderend kan vastgesteld worden dat de resultaten ten aanzien van de gemiddelde 
tijdsbesteding in combinatieklassen een stabiel beeld te zien geven, onderzocht in verschil­
lende studies door verschillende observatoren. Dit is een aanwijzing dat de gegevens 
verzameld door de huidige groep observatoren vergelijkbaar zijn met die van observatoren 
uit de voorgaande studies. Wel moet opgemerkt worden dat de spreiding in de observatie-
gegevens in deze studie kleiner is dan in vorige studies. De bevindingen sterken evenwel 
het vertrouwen in het gehanteerde observatie-instrument СОММГГ-П. 
De vergelijking van kwaliteitsoordelen met betrekking tot management- en instructie­
vaardigheden van leerkrachten uit deze studie en de studie van Lem et al. (1988) geeft een 
minder stabiel beeld te zien. Wel blijkt in beide studies dat er voor leerkrachten mogelijk­
heden voor verbetering liggen wat betreft de toepassing van het model van directe 
instructie. Daarnaast is de omgang met storingen in beide studies voor verbetering vatbaar. 
Wat betreft de organisatie en afstemming van de instructie en het gebruik van materiaal en 
ruimte lijken de leerkrachten uit deze studie beter te presteren dan in de studie van Lem et 
al. Het is niet uit te sluiten dat de inschattingen van deze aspecten door de observatoren 
uit beide studies enigszins van elkaar verschillen. 
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Tabel S.l: Leerkracht- en leerlinggedrag in combinatieklassen: resultaten van drie 
onderzoeksprojecten in percentages lestijd resp. in kwaliteitsoordelen 
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5 Λ Effecten op leerkrachtgedrag 
In deze paragraaf wordt ingegaan op de effecten van de nascholing en de coaching op de 
besteding van leer- en instructietijd en de management- en instructievaardigheden van de 
leerkrachten. Getoetst worden de in hoofdstuk drie opgestelde hypothesen omtrent de 
effecten van nascholing en coaching (hypothesen la, 1b en 1c). De bevindingen worden in 
verband gebracht met de resultaten van de eerste beproeving van het programma voor 
schoolverbetering (Lem et al., 1988). 
In hoofdstuk drie zijn de samenstellingen van de verschillende onderzoeksgroepen beschre­
ven. Deze verschillen niet sterk van elkaar wat betreft leeftijd en ervaring. Dit betekent 
niet automatisch dat er ook geen verschillen bestaan op onderwijsinhoudelijke aspecten. In 
tabel 5.2 worden per observatiecategorie de gemiddelden en standaarddeviaties op de 
СОММГГ-П en de MIS voor de verschillende onderzoeksgroepen vastgesteld op de 
voormeting, weergegeven. Uit de tabel blijkt dat er wat betreft aspecten van tijdsbesteding 
nauwelijks aanvangsverschillen bestonden tussen de leerkrachten van de experimentele 
groep en de controlegroep. Alleen aan lesovergangen werd door de leerkrachten in de 
experimentele groep meer tijd besteed dan in de controlegroep. Dit gegeven hangt samen 
met een verschil op één subschaal van de MIS. In de controlegroep was op de voormeting 
sprake van een betere organisatie van de instructie dan in de experimentele groep. Op de 
overige subschalen van de MIS verschilden de experimentele groep en de controlegroep 
niet van elkaar. De gelijkwaardigheid van beide groepen kan beschouwd worden als een 
positief gevolg van de wervingsprocedure. Er lijkt geen sprake te zijn van een selectie-
effect 
Binnen de experimentele groep bestonden evenwel enkele belangrijke verschillen op de 
voormeting tussen leerkrachten die wèl en leerkrachten die géén coaching zouden krijgen. 
De te coachen leerkrachten realiseerden tijdens de voormeting bij hun leerlingen een 
significant minder hoge taakgerichtheid (26.8 minuten, 67% van de lestijd) dan de 
leerkrachten die geen coaching zouden krijgen (29.4 minuten, 73.5% van de lestijd, 
p<01). Ten aanzien van de categorie 'hulp' werden geen cursuseffecten verwacht zodat 
het verschil tussen gecoachte en niet-gecoachte leerkrachten minder van belang is. 
Daarnaast was op drie van de vijf subschalen van de Management en InstructieSchaal 
(MIS) sprake van een significant aanvangsverschil ten voordele van de groep niet-
gecoachte leerkrachten (zie tabel 5.2). Deze resultaten kunnen erop wijzen dat de groep 
gecoachte leerkrachten bestaat uit leerkrachten die vanwege ervaren problemen in deze 
groep zijn beland. Met andere woorden, de indeling in gecoachte en niet-gecoachte 
leerkrachten kan het gevolg zijn van een (zelfselectie effect Overigens geldt dit selectie-
effect niet voor de mate waarin leerkrachten in staat waren het model voor directe 
instructie toe te passen. De wel en niet-gecoachte leerkrachten verschilden niet wat betreft 
tijdsbesteding aan terugblik en geleide oefening en evenmin op de behaalde score op de 
subschaal 'Instructievaardigheden' van de MIS. 
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Tabel 52: en Gemiddelde tijdsbesteding (COMMIT) en kwaliteit van management- cu 
instnictievaaidigheden (MIS) op de voormeting in de experimentele groepen 
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N.B: *=p<.05 **=p<.01; De tijdsbesteding is uitgedrukt in minuten (lesduun 40 minuten). De scores 
op de MIS-subschalen betreffen somscores over de samenstellende items. In verband met de 
toetsing van zuivere coachingseffecten wordt de steekproefomvang gereduceerd tot n=13 voor 
gecoachte leerkrachten en n=7 voor niet gecoachte leataachten (zie pg. 84-85) 
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5.2.1 Gedrag: besteding van leer- en instructietijd 
Tijdsbesteding van de leerlingen 
Hoewel de taakgerichtheid betrekking heeft op leerlinggedrag wordt deze besproken onder 
de effecten op gedragsniveau, om de logische volgorde in de resultaten niet te verstoren. 
Bij de bediscussiëring van de resultaten (zie hoofdstuk 6) wordt het conceptuele onder-
scheid aangehouden. 
In figuur 5.7 zijn de niveaus van taakgenchtheid op de voor- en de nameting tegen 
elkaar afgezet Drie groepen leerkrachten worden vergeleken: leerkrachten uit de controle-
groep (n= 14), uit de experimentele groep zonder coaching (n= 10) en de experimentele 
groep met coaching (n= 18). De lijn die getrokken is vanuit de oorsprong representeert de 
situatie waarin de scores op de voor- en de nameting gelijk zijn aan elkaar. Uit de figuur 
blijkt dat het merendeel van de cursisten geprofiteerd heeft van de cursus, wanneer dit 
profijt uitgedrukt wordt in termen van taakgerichtheid van de leerlingen tijdens de 
nameting. Dit resultaat geldt zowel voor de taakgerichtheid tijdens instructie als de 
taakgerichtheid tijdens verwerking, hoewel er ook een aantal cursisten is, waarbij de 
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Figuur S.7: Taakgerichtheid in de drie onderzochte groepen in percentages lestijd 
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Tabel 3.3: Gemiddelde besteding van leer- en instructietijd in de experimentele groep 
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N.B.: * = behalve de categorie 'setting en taakgerichtheid' 
142 
Tabel 5.4: Gemiddelde besteding van leer- en insbuctietijd in de experimentele groepen met en zonder 
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N.B: * к behalve de categorie 'setting en taakgerichtheid'; ** = In verband met voorkomen van drie 
enkelvoudige klassen doelgroep n(gecoacht)=12 en n(niet gecoacht)=5. Voor de categorie 'geen 
contact' η>13 en n=7. In verband met de toetsing van zuivere coachingseffecten wordt de 
steekproefomvang gereduceerd tot n=13 voor gecoachte leerkrachten en n=7 voor niet gecoachte 
leerkrachten (zie pg. 84-85) 
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Tabel S.S: Toetsing van cursus- en coachingseffecten op de besteding van leer- en 
instructietijd door middel van een t-toets op verschilscorcs (verschil tussen 
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N.B: ·= p<.05; **= p<.01; In verband met de toetsing van zuivere coachingseffecten wordt de steek-
proefomvang gereduceerd tot n=13 voor gecoachte leerkrachten en n=7 voor niet gecoachte leer­
krachten (zie pg. 84-85) 
De bovenste grafiek van figuur 5.7 laat tevens zien dat de grootste winst in taakgerichtheid 
is geboekt in een zestal klassen van gecoachte leerkrachten. Over het algemeen blijken de 
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onderlinge verschillen in taakgerichtheid tussen klassen groot Deze resultaten houden in 
dat er grote individuele verschillen bestaan in de mate waarin geprofìteerd is van de 
nascholing, resp. coaching. 
In de tabellen S.3 en 5.4 is een overzicht gegeven van de gemiddelde besteding van leer-
en instructietijd per onderzoeksgroep vóór en na de nascholingscursus. Tabel 5.5 geeft de 
resultaten weer van de toetsing van cursuseffecten en effecten van coaching, door middel 
van een t-toets voor verschilscores. Alleen de observatiecategorieën waarop toetsingen zijn 
uitgevoerd zijn weergegeven. 
De resultaten van tabel 5.3 wijzen uit dat het niveau van taakgerichtheid in de 
experimentele groep is gestegen (30.4 minuten, 76% van de lestijd) ten opzichte van de 
voormeting (27.9 minuten, 70% van de lestijd). Dit verschil is significant wanneer dit 
wordt vergeleken met de veranderingen in taakgerichtheid in de controlegroep (toename: 
resp. 0.7 en 2.5 minuut, p<05, zie tabel 5.5). De stijging in taakgericht gedrag is gepaard 
gegaan met een daling in tijd besteed aan procedurele activiteiten (afname: 1 minuut). De 
tijd besteed aan wachten en niet-met-de-opdracht-bezig-zijn neemt weliswaar af (afname 
resp. 0.5 en 1 minuut) maar deze laatste verschillen zijn niet significant ten opzichte van 
de controlegroep. 
Zoals opgemerkt in hoofdstuk 3 zijn voor de toetsing van het effect van coaching alleen 
die leerkrachten geselecteerd die afkomstig zijn van cursusgroepen waarin zowel gecoachte 
als niet-gecoachte leerkrachten zaten. Hierdoor bedraagt de omvang van de gecoachte 
groep leerkrachten 13 en van de niet-gecoachte groep 7. Uit de resultaten van tabel 5.4 
blijkt dat het niveau van taakgericht gedrag in klassen van gecoachte leerkrachten sterker 
is gestegen dan in klassen van niet-gecoachte leerkrachten. Deze extra winst in taakgerich-
te leertijd kan niet toegeschreven worden aan één bepaalde bron van niet-taakgericht 
gedrag. Zowel de hoeveelheid tijd besteed aan procedurele activiteiten, als die aan wachten 
en niet-met-de-opdracht-bezig-zijn, is sterker afgenomen voor de gecoachte dan de niet-
gecoachte groep, maar deze verschillen zijn niet significant (zie tabel 5.5). 
Omdat de duur van een bepaalde setting per klas kan variëren, is de taakgerichtheid per 
setting uitgedrukt in percentages taakgerichte leertijd per setting. De nascholingscursus 
heeft geleid tot een toename in taakgericht gedrag tijdens instructie en verwerking. De 
taakgerichtheid tijdens instructie neemt in de cursusgroep weliswaar toe (80.1% ten 
opzichte van 72.0%) maar bijna eenzelfde toename is ook zichtbaar in de controlegroep 
(80.6% ten opzichte van 75.7%). Hierdoor kan niet gesproken worden van een significant 
cursuseffect (zie tabel 5.5). Op de voormeting bedroeg het percentage taakgerichtheid 
tijdens verwerking 67.7, op de nameting bedroeg dit percentage 74.1. Deze toename is 
significant hoger dan die in de controlegroep. De toename in taakgerichtheid tijdens 
verwerking is bij gecoachte leerkrachten significant groter (toename: 9.3%) dan in klassen 
van niet-gecoachte leerkrachten (toename: 1.0%). In beide groepen is ook sprake van een 
toename van taakgerichtheid tijdens instructie. Hoewel deze toename in de gecoachte 
groep (toename: 9.8%) groter is dan in de niet gecoachte groep (toename: 4.4%), is geen 
sprake van een significant verschil tussen beide groepen. 
Tijdsbesteding door de leerkracht 
De besteding van lestijd door leerkrachten wordt bij de bespreking van de resultaten 
gesplitst in besteding van lestijd aan instructie, aan activiteiten tijdens verwerking (begelei-
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dingsactìviteiten) en aan activiteiten met betrekking tot lesorganisatie (managementactivi-
teiten). 
De hoeveelheid tijd die besteed wordt aan instructie (zie tabel S.3) is in de experimen-
tele groep op de nameting relatief weinig veranderd (22.7 minuten) ten opzichte van de 
voormeting (21.8 minuten). In de wijze waarop de instructietijd wordt besteed zijn wel 
enkele verschuivingen opgetreden in de verwachte richting. Leerkrachten die hebben 
deelgenomen aan de cursus besteden tijdens de nameting meer tijd aan het geven van een 
terugblik (1.6 minuten ten opzichte van 0.2 minuten op de voormeting) en aan het geleid 
inoefenen van de leerstof (1.0 minuten ten opzichte van 0.6 minuten). Beide verschuivin-
gen vormen significante cursuseffecten (zie tabel 5.5), maar deze betreffen slechts 
gedeelten van minuten. 
Voor wat betreft de tijdsbesteding aan de instructie-onderdelen terugblik en geleide 
oefening zijn geen effecten van coaching te constateren. De toename in tijdsbesteding aan 
deze onderdelen is gelijk voor wel en niet-gecoachte leerkrachten. 
Ten aanzien van gerichte controle, een activiteit ten behoeve van de begeleiding van 
leerlingen tijdens verwerking, kan niet gesproken worden van een positief significant 
cursuseffect (zie tabel 5.5). Leerkrachten uit de experimentele groep besteden na afloop 
van de cursus niet meer tijd aan gerichte controle op het gedrag of werkzaamheden van de 
leerlingen. Opvallend is juist dat leerkrachten uit de controlegroep significant meer 
gerichte controle uitoefenen (toename: 2.3 minuten) in vergelijking met hun collega's uit 
de experimentele groep (gelijk gebleven). Er zijn geen verschillen tussen gecoachte en 
niet-gecoachte leerkrachten ten aanzien van verandering in tijd besteed aan gerichte 
controle. 
De verwachte afname in tijd besteed aan managementgedrag waaronder leswisselingen 
en andere organisatorische activiteiten treedt niet op in de totale experimentele groep (zie 
tabel 5.3). Deze tijd neemt niet significant af ten opzichte van de voormeting (5.2 minuten 
ten opzichte van 5.4 minuten). De tijd waarin leerkrachten uit de experimentele groep 
bezig zijn met het treffen van voorbereidingen op nieuwe lesactiviteiten en het verrichten 
van eigen werkzaamheden, neemt wel af (afname: 0.4 minuten) maar niet significant ten 
opzichte van de controlegroep (geen verschil). Er is wel een effect van coaching zichtbaar 
op de tijd besteed aan organisatie en ¡esovergangen, dat bestaat uit enerzijds een toename 
van deze tijd in de groep niet gecoachte leerkrachten en anderzijds een afname van deze 
tijd in de groep gecoachte leerkrachten. 
De hoeveelheid tijd die leerkrachten uit de experimentele groep geen contact hebben 
met de leerlingen valt samen met de tijd besteed aan eigen werkzaamheden. Deze tijd 
neemt wel af (afname: 0.4 minuten) maar niet significant ten opzichte van de controle-
groep (geen verschil). Op dit aspect kan ook geen positief effect van coaching worden 
vastgesteld. 
5ΛΛ Management- en instructievaardigheden 
In de tabellen 5.6 en 5.7 zijn de resultaten op de MIS op de voor- en de nameting 
weergegeven. Voor de resultaten per item wordt verwezen naar bijlage XI. De resultaten 
van de t-toetsen op de verschilscores tussen voor-en nameting zijn vermeld in tabel 5.8. 
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Uit tabel 5.6 blijkt dat de instnictievaaidigheden van leerkrachten uit de experimentele 
groep duidelijk zijn vooruitgegaan. Het verschil ten opzichte van de controlegroep is 
significant (zie tabel 5.8). In het algemeen betekent dit dat deze leerkrachten op de 
nameting in hogere mate gebruik maken van het directe instructiemodel met daarin de 
componenten: terugblik, presentatie, geleide oefening, individuele verwerking en regelmati-
ge terugkoppeling. De mate van afstemming van instructie op de te bereiken doelen en op 
het niveau van de leerlingen is ook significant verbeterd. Verder zijn cursuseffecten te 
constateren op de kwaliteit van de organisatie van de instructie. Hiermee wordt bedoeld 
het geheel aan voorwaarden en maatregelen om een goede instructie mogelijk te maken. 
De managementvaardigheden die betrekking hebben op het gebruik van materiaal en 
ruimte en op de omgang met storingen kennen een duidelijke verbetering in de cursus-
groep. Kortom, de cursus heeft op alle onderscheiden management- en instructievaardighe-
den een positief effect gehad. 
Tabel 5.6: Scores op de Management- en InstructieSchaal in de totale experimentele 
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N.B. De gemiddelden hebben betrekking op somscores over de samenstellende items 
Bij vergelijking van de gecoachte en niet-gecoachte groep leerkrachten blijkt dat op twee 
van de vijf subschalen van de MIS een grotere winst zichtbaar is in de gecoachte groep 
cursisten. Op de subschalen Organisatie van de instructie' en Omgang met storingen' 
boeken gecoachte leerkrachten significant meer vooruitgang dan hun niet-gecoachte 
collega's. 
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Tabel 5.7: Scores op de Management- en InstnicUeSchaal in de expenmentele groepen 
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N.B. De gemiddelden hebben betrekking op somscores over de samenstellende items 
Tabel 5.8: Toetsing van cursus- en coachingseffecten op de management- en instruc­
tievaardigheden van leerkrachten door middel van een t-toets op verschilsco-









Subschalen Gem Sd Gem Sd Gem Sd Gem Sd t 
Instructievaardigheden 0.4 6.5 8.9 4.8 4.8** 
Organisatie van de in- -0.4 M 1.9 22 3.5** 
sbuclie 
Gebruik van materiaal 0.6 1.8 2.4 2.7 23* 
en ruimte 
Afstemming van de in- -0.9 1.7 1.7 23 3.4** 
stnictie 
Omgaan met storingen 1.0 3.6 3.6 2.9 2.5* 
7.4 4.4 8.4 5.1 -03 
22 23 0.6 1.0 2.1* 
2.8 3.1 2.7 2.4 0.0 
1.8 23 0.8 12 1.3 
4.4 3.3 2.0 0.7 2.5* 
N.B: *=p <.05; **=p <01; De gemiddelden hebben betrekking op verschilscores: het verschil tussen de 
somscores van de na- en de voormeting 
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523 Effecten na correctie voor locatieverschillen 
In hoofdstuk 4 werd beschreven dat de feitelijke vormgeving van de nascholing en de 
coaching steile varieerde per locatie. Hierdoor is aanzienlijke variatie opgetreden in de 
treatment (nascholing resp. coaching), die bij toetsing van effecten tegen de gestelde 
hypothesen in kan werken. In de tot nu toe uitgevoerde analyses waren locatieverschillen 
ondergebracht in de errorterm, waardoor significantietoetsingen minder gevoelig zijn. 
Om die reden zijn de veranderingen in leerkracht- en leerlinggedrag nogmaals geanaly-
seerd, waarbij de locatieverschillen uit de errorterm zijn gehaald en als afzonderlijke factor 
in de analyses meegenomen. De eirorteim wordt kleiner zodra de factor locatie een 
wezenlijke bijdrage levert in verklaarde variantie. Overigens kan deze winst teniet gedaan 
worden doordat het aantal vrijheidsgraden van de toetsing kleiner wordt, hetgeen weer kan 
resulteren in lagere toetsingsgrootheden. 
In de uit te voeren analyse zijn de observaüegegevens van alle cursuslocaties betrokken. 
Dit houdt in de gegevens van 42 leerkrachten, waarvan 18 in de experimentele groep met 
coaching, 10 in de experimentele groep zonder coaching en 14 in de controlegroep. 
Effecten van nascholing, coaching en locatie zijn in één design getoetst met behulp van 
variantie-analyse op verschilscores met betrekking tot COMMIT-II en MIS. 
De variantie-analyse is uitgevoerd als een één-factorieel design met 10 groepen: één 
controlegroep en 9 experimentele groepen. De experimentele groepen zijn onderscheiden 
op basis van de locatie waar de cursus weid uitgevoerd en het al dan niet toegepast zijn 
van coaching. Op drie locaties (A, B, C) werden sommige leerkrachten gecoacht (aange-
duid als A+, B+ etc.) en andere niet gecoacht (aangeduid als A-, B- etc). Op drie andere 
locaties (Dl, D2, E) werden alle leerkrachten gecoacht danwei niet gecoacht 
Tabel S.9: Getoetste contrasten bij het bepalen van de effecten van nascholing, coaching, 















































































































Toetsingen zijn uitgevoerd voor sets van contrasten tussen de gemiddelden van de tien 
groepen. De gebruikte contrasten zijn weergegeven in tabel 5.9. Deze contrasten represen-
teren achtereenvolgens: 
- het effect van de nascholing (alle cursuslocaties samen vergeleken met de controle-
groep); 
- het effect van coaching (alle cursuslocaties met coaching vergeleken met alle cursuslo-
caties zonder coaching); 
- het effect van cursuslocatie (vijf contrasten); 
- een gedeeltelijke interactie van coaching en cursuslocatie (twee contrasten) 
In tabel 5.10 worden de resultaten van de analyses gepresenteerd. Significante locatiever-
schillen zijn te melden met betrekking tot de lestijd besteed aan 'gerichte controle' en de 
vaardigheden inzake de 'organisatie van de instructie'. Het zijn dus met name de vorderin-
gen in positieve managementactiviteiten van leerkrachten waarop verschillen tussen 
cursuslocaties bestaan. Vorderingen van leerkrachten die verband houden met het 
toepassen van het directe instructiemodel, i.e. de tijdsbesteding aan het geven van een 
terugblik en geleide oefening en verbetering op de subschaal instructievaardigheden van de 
MIS, verschillen weinig per cursuslocatie. De verschillen in verbeterd managementgedrag 
tussen cursuslocaties zijn terug te vinden in de locatieverschillen in tijd die leerlingen 
besteden aan procedurele activiteiten en aan taakgericht gedrag. 
In figuur 5.8 worden locatie verschillen geïllustreerd voor wat betreft de verschillen in 
taakgerichtheid tussen de nameting en de voormeting. Uit de figuur wordt duidelijk dat op 
locatie A+ een veel grotere winst is behaald in taakgerichtheid dan op de overige locaties. 
Opvallend is bovendien het grote verschil met leerkrachten uit locatie A die niet gecoacht 
werden. Kennelijk heeft de coach veel extra toe kunnen voegen op locatie A, waar sprake 
was van ontevredenheid over het cursorisch gedeelte van de teamgerichte nascholingscur-
sus. De gedeeltelijke interactie van locatie en coaching is ondanks de sterk afwijkende 
locatie A niet significant Dit houdt in dat over het geheel genomen het verschil tussen 
gecoachte en niet-gecoachte cursisten niet verschilt per locatie. Bij de bepaling van deze 
interactie zijn de locaties Dl, D2, en E niet betrokken, zodat deze bevinding met de 
nodige terughoudendheid moet worden geïnterpreteerd. 
De consequenties van de correctie voor locatieverschillen voor de effecten van nascholing 
en coaching werken grotendeels in het voordeel van de hypothesetoetsingen. Met uitzonde-
ring van de leerkrachtactiviteit 'gerichte controle' liggen alle effecten van nascholing en 
coaching ook nu in de verwachte richting. Over het algemeen zijn de effecten van 
nascholing en coaching op de activiteiten van de leerlingen wat sterker aanwezig dan bij 
de toetsing zonder correctie voor locatieverschillen. Zo blijkt dat de wachttijd in klassen 
van cursisten sterker is afgenomen dan in klassen van de controlegroep, hetgeen in de 
voorgaande analyses niet kon worden aangetoond. Voorts is de afname in tijd besteed aan 
procedurele activiteiten en aan niet-betrokken gedrag sterker in klassen van gecoachte 
leerkrachten. Ook deze effecten waren in eerdere analyses niet significant. 
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Tabel S. 10: Effecten (uitgedrukt in t-waarden) van nascholing en coaching met conectie 
voor locatieverschillen. Afhankelijke variabelen: tijdsbesteding van leerkracht 
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N.B. *p<.05, "=p<.01; ' tegengesteld aan hypothese;''' eenzijdige toetsing voor effect van nascholing en 
coaching; Effect nascholing: gemiddelde exp. groep minus gemiddelde controlegroep 
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Figuur 5.8: Veranderingen in taakgerichtheid per cursuslocatie 
Wat betreft de cursuseffecten op leerkrachtgedrag, uitgedrukt in tijdsbesteding aan 
lesactiviteiten en in somscores op de MIS voor management- en instructievaardigheden, 
worden de eerdere resultaten bevestigd. Ook nu geldt dat de tijd besteed aan gerichte 
controle afneemt in plaats van toeneemt De effecten van de nascholing op de manage­
ment- en instructievaardigheden van leerkrachten vallen groter uit na correctie voor 
locatieverschillen. 
De effecten van coaching op leerkrachtgedrag zijn wat minder sterk zichtbaar. De tijd 
besteed aan lesovergangen en organisatie neemt in klassen van gecoachte leerkrachten 
sterker af dan in klassen van niet-gecoachte collega's, hetgeen een bevestiging is van 
eerdere bevindingen. Ook het eerder gevonden effect op de organisatie van de instructie is 
nog steeds aanwezig. Er kan echter (net) niet meer gesproken worden van een significant 
effect van coaching op de omgang met storingen (p=.06). Het verlies aan vrijheidsgraden 
is mede verantwoordelijk voor het verdwijnen van dit effect 
Over het geheel genomen mag geconcludeerd worden dat de analyses op locatieverschillen 
de eerder gevonden resultaten bevestigen en deels versterken. De nascholing is effectief 
geweest waar het gaat om de verbetering van het taakgericht gedrag van leerlingen en de 
management- en instructievaardigheden van de leerkrachten. Op een aantal managementge-
dragingen c.q. -vaardigheden is bovendien meer geprofiteerd door gecoachte leerkrachten, 
terwijl in hun klassen ook sprake is van een sterkere toename in taakgericht gedrag. 
Tot slot blijkt dat de eerder vernielde verschillen in cursusuitvoering terug te zien zijn in 
de effecten op leerling- en leerkrachtgedrag. De resultaten op één locatie met coaching 
steken sterk (positief) af tegen die van andere locaties. 
In de paragraaf 5.3 wordt nagegaan in hoeverre verschillen in effectiviteit van het totale 
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5.2.4 Conclusies en discussie 
In hoofdstuk 3 werd een aantal hypothesen geformuleerd ten aanzien van de effecten van 
de cursus en de coaching op leerkrachtgedrag en de taakgerichtheid van leerlingen. 
Hieronder worden de resultaten samengevat in het licht van deze hypothesen. Begonnen 
wordt met de bespreking van de effecten op leerlinggedrag, waama vervolgd wordt met 
effecten op leerkrachtgedrag die deels verklarend zijn voor het leerlinggedrag. 
De verwachting dat deelname aan de teamgerichte nascholingscursus zou leiden tot een 
stijging in taakgerichtheid bij leerlingen (hypothese 2a) is bevestigd. Na afloop van de 
cursus stijgt de taakgerichtheid in klassen van cursisten significant ten opzichte van 
klassen uit de controlegroep (+6 % versus +2 %). Dit cursuseffect wordt weerspiegeld in 
een (niet significante) afname van de tijd besteed aan niet-betrokken-gedrag en een 
significante afname van de tijd besteed aan wachten en procedurele activiteiten. De 
oorzaak moet gezocht worden in veranderd leerkrachtgedrag, geïnduceerd door de cursus. 
De belangrijkste winst in taakgerichtheid wordt geboekt tijdens perioden waarin de 
leerlingen de leerstof zelfstandig verwerken. Gecoachte leerkrachten boeken volgens 
verwachting een grotere winst in taakgerichtheid dan niet gecoachte leerkrachten (9% 
versus 2%, hypothese 2b). Ook hier blijkt de toename met name op te treden in een 
verwerkingssetting. De grotere winst in taakgerichtheid in klassen van gecoachte leerkrach-
ten kan toegeschreven worden aan de sterkere reductie in tijd besteed aan procedurele 
activiteiten en aan niet-betrokken-zijn. 
Over de tijdsbesteding van de leerkrachten bestond vooraf de verwachting dat leerkrachten 
meer tijd zouden inruimen voor het geven van een terugblik en het geleid inoefenen van 
gepresenteerde (nieuwe) leerstof (hypothese la). Deze verwachting is uitgekomen. Op deze 
aspecten zijn tegen onze verwachting in (hypothese 1c) geen extra opbrengsten geboekt 
door gecoachte leerkrachten. 
De cursus heeft geen effect gehad op het uitoefenen van gerichte controle door de 
leerkracht ter voorkoming van latere problemen bij leerlingen. Wel traden er verschillen 
op tussen cursuslocaties, wat inhoudt dat op sommige locaties wel en op andere geen 
positief effect te constateren was op gerichte controle. Daarnaast is geen afname in tijd 
besteed aan managementactiviteiten Gesovergangen en eigen werkzaamheden) gevonden. 
Een gedeelte van hypothese la wordt hiermee niet bevestigd. Ook bij gecoachte leerkrach-
ten kan niet gesproken worden van meer gerichte controle. De stijging in taakgerichtheid 
tijdens verwerking kan dus niet verklaard worden uit een grotere mate van gerichte 
controle tijdens verwerking. Kennelijk moet de verklaring voor de grotere taakgerichtheid 
elders gezocht worden. We komen hierop later terug. De tijd besteed aan organisatie en 
lesovergangen neemt af bij gecoachte leerkrachten, terwijl de tijd besteed aan eigen 
activiteiten (lesvoorbereidingen) ongeveer gelijk blijft (hypothese 1c). 
Naast effecten op tijdsbesteding werden ook effecten verwacht op de kwaliteit van 
management- en instructievaardigheden van de leerkracht (hypothese 1b). De voorspelling 
dat op alle onderscheiden aspecten van management- en instructiegedrag verbeteringen 
zouden optreden in vergelijking met een controlegroep is uitgekomen. Na afloop van de 
cursus is de kwaliteit en kwantiteit van toepassing van onderwijsvaardigheden uit het 
directe instructiemodel, uitgedrukt met de subschaal instructievaardigheden van de MIS, 
verbeterd bij de leerkrachten die de cursus hebben gevolgd. Daarnaast blijken ze hun 
instructie beter te organiseren en beter af te stemmen op het niveau van de leerlingen en 
op de eisen van de leertaak. 
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Het gebruik van materiaal en ruimte, gevat in zaken als een efficiënte inrichting van het 
lokaal, een juiste opstelling tijdens uitleg en hulp en efficiënt bordgebruik is na afloop van 
de cursus verbeterd. Daarnaast is een (significante) verbetering geconstateerd in de 
omgang met storingen, waaronder niet alleen het adequaat optreden tegen ordeverstoringen 
wordt gerekend, maar ook de preventieve maatregelen die vooraf zijn genomen. 
Gecoachte leerkrachten behalen op twee aspecten van management en instructie grotere 
vorderingen dan hun niet-gecoachte collega's: de organisatie van de instructie en het 
omgaan met storingen. Hypothese 1c, waarin een sterkere vooruitgang op alle aspecten 
van instructie- en managementgedrag wordt voorspeld ten voordele van gecoachte 
leerkrachten, wordt hiermee ten dele bevestigd. 
De verbetering van de instructievaardigheden biedt een mogelijke verklaring waarom de 
taakgerichtheid tijdens verwerking is toegenomen, terwijl geen sprake is van een grotere 
mate van gerichte controle door de leerkracht tijdens verwerking. Een gestructureerde en 
goed afgestemde instructie kan er namelijk voor zorgen dat leerlingen in de fase van 
individuele verwerking zonder problemen of oponthoud kunnen doorwerken. Bij een 
volledige toepassing van het directe instructiemodel heeft de leerkracht erop toegezien dat 
alle leerlingen de leerstof beheersen, zodat zij zonder problemen zelfstandig aan opdrach-
ten verder kunnen werken. 
Vergelijking van de resultaten met de eerste experimentele beproeving 
Tot slot vergelijken we de gegevens van de observaties uit dit onderzoek met die van de 
eerste experimentele beproeving (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). In tabel 5.11 
worden de effecten van de eerste en de tweede verbeteringsstudie, uitgedrukt in effect-
groottes, met elkaar vergeleken. De effectgrootte is berekend, volgens een formule van 
Cohen (1969), door de verschilscores van de experimentele groep en die van de controle-
groep van elkaar af te trekken en te delen door de standaarddeviatie van de verschilscore 
van de controlegroep. Een effect kan als groot worden beschouwd als het boven 0.65 ligt. 
Ligt een effectgrootte tussen .35 en .65 dan kan gesproken worden van een matig effect, 
terwijl effectgrootten beneden .35 als gering kunnen worden beschouwd. De grenzen voor 
'gering' en 'groot' variëren enigszins in de literatuur, maar niet in die mate dat daardoor 
tegenstrijdige onderzoeksresultaten worden verkregen. 
Over het algemeen waren de cursuseffecten in de eerste verbeteringsstudie zeer groot 
Het grootste cursuseffect werd gevonden op instructievaardigheden: 5.0. Voor de meeste 
onderscheiden criteriumvariabelen waren de effecten tijdens de eerste verbeteringsstudie 
groter dan die van deze studie. De stijging in taakgerichtheid was in de eerste studie veel 
sterker (effectgrootte 4.1 tegen 1.1). Hetzelfde geldt voor de verbetering in de manage-
ment- en instructievaardigheden. Dit neemt niet weg dat ook in deze studie grote effecten 
zijn gevonden op deze aspecten. 
Opvallend is dat leerkrachten uit de huidige studie na afloop van de cursus wel vaker 
en beter gebruik maken van management- en instructievaardigheden (effectgrootten tussen 
0.7 en 1.5), maar dat geen sprake is van een afname in tijd voor managementactiviteiten 
(effectgrootten van -0.1 en -0.3). Dit in tegenstelling tot leerkrachten uit de eerste 
verbeteringsstudie, die op dat aspect ook verbeteringen lieten zien (effectgrootten van -1.2 
en -1.0). Wellicht bracht het toepassen van nieuwe cursusvaardigheden bij die leerkrachten 
minder leswisselingen en tussentijdse voorbereidingen (eigen werk) met zich mee dan bij 
de leerkrachten uit de huidige studie. 
Ten aanzien van de vergelijking van de studies gelden enkele beperkingen. Ten eerste 
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is bij de eente verbeteiingsstudie sprake geweest van een selectie-effect, waardoor 
leerkrachten met een laag beginniveau in de experimentele groep terecht kwamen. Het 
cursuseffect is hierdoor mogelijk wat geflatteerd. Ten tweede geldt, dat de inhoudelijke en 
onderzoeksmatige betrokkenheid van de cursusleiders in de eerste studie groter was dan in 
de tweede studie. Zo werd de nascholing grotendeels verzorgd door leden van het 
onderzoeksteam. Mogelijk is het cursuseffect hierdoor beïnvloed. Een dode beperking 
betreft de samenstelling van de groep observatoren. Hoewel frequent overleg is geweest 
tussen observatoren van de eerste en de tweede studie, is om praktische redenen geen 
gezamenlijke observatie uitgevoerd door de eerste in de tweede groep observatoren. 
Tabel 5.11: Vergelijking van cursuseffecten in de eerste (Lem et al., 1988) en de tweede 
















Organisatie van de instructie 
Gebruik van materiaal en ruimte 
Afstemming van de instructie 
Omgaan met storingen 
Eerste vebeteringsstudie 
































































N.B: *: Effect wd in verwachte richting: **: significant in tegengestelde richting 
In de eerste verbeteringsstudie waren twee van de vier observatoren mede betrokken bij de 
ontwikkeling van het meetinstrumentarium, waardoor een mogelijk 'ownership-effect' kan 
zijn opgetreden. Het is niet onmogelijk dat er een systematisch verschil bestaat tussen de 
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observaties van de eerste en de tweede groep observatoren. Vergelijkingen tussen de eerste 
en de tweede studie wijzen overigens niet duidelijk in die richting. Zo liggen de resultaten 
omtrent de percentages taakgerichtheid uit deze studie op één lijn met de bevindingen uit 
eerdere studies (zie tabel S.l). 
5J Vormgeving van coaching en effecten op leerkrachtgedrag: samenhang tussen 
'reacties' en 'gedrag' 
In deze paragraaf wordt wat dieper ingegaan op de relatie tussen effecten van het 
teamgerichte nascholingsprogramma OMC en de waardering van de vormgeving van de 
coaching. Daarbij worden twee (kleine) groepen leerkrachten vergeleken: leeikrachten die 
in hoge resp. lage mate hebben geprofiteerd van de cursus en de coaching. Deze indeling 
is gemaakt op basis van de gemiddelde vooruitgang (verschilscore) op de subschaal 
instructievaardigheden van de MIS. Deze subschaal geeft een beeld van de mate waarin 
leerkrachten lesgeven volgens het model van directe instructie. Dit model vormde een 
belangrijk onderdeel van de cursus en de coaching. 
De (hie geobserveerde leerkrachten van locatie Dl worden buiten deze analyse gelaten. 
Deze leerkrachten ontvingen niet de coaching zoals deze bevraagd wordt in de evaluatie-
lijst over coaching. Zij konden op een groot aantal vragen over vormgevingskenmeiken 
van coaching geen antwoord geven, omdat het betreffende vormgevingskenmerk van 
coaching bij hen niet van toepassing was. Op de betreffende school was via aparte 
teambijeenkomsten een andere vorm van coaching gerealiseerd die moeilijk te vangen 
bleek met behulp van de beschikbare evaluatielijst 
Tabel 5.12: Karakterisering van de groepen leerkrachten met een sterke en een geringe 
vooruitgang op instructievaardigheden. 
Subschalen MIS 
Instroc tie vaardigheden 
Organisatie van de instructie 
Omgaan met materiaal en niimte 
Afstemming van de instructie 



































N.B: de gemiddelden hebben betrekking op verschilsccres (nameting minus voormeting); * s ρ <.05, ** » 
p < . 0 1 
De gemiddelde verschilscores op de subschaal instructievaardigheden zijn per 'effectgroep' 
weergegeven in tabel 5.12. In deze tabel zijn voor de volledigheid ook de verschilscores 
op de overige subschalen vermeld. Uit de tabel blijkt dat sprake is van twee duidelijk 
onderscheidbare groepen die verschillen in de mate waarin vooruitgang is geboekt op alle 
instructie- en managementvaardigheden. 
In de tabel 5.13 en 5.14 worden de twee groepen vergeleken. In de tabellen is een 
aantal belangrijke vormgevingsaspecten van coaching weergegeven, zoals deze zijn 
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beoordeeld met behulp van de vragenlijst 'Evaluatie van de ontvangen coaching*. De 
schaalwaaide van elk item loopt van 1 ('geheel niet') tot S ('in zeer ruime mate'). Over de 
inhoud van de vragenlijst en de vorming van subschalen wordt gerapporteerd in paragraaf 
3.4.6 en in bijlage VI. In deze bijlage worden tevens de statistische gegevens van de 
gevormde subschalen vermeld. 
Wanneer de resultaten van de twee effectgroepen met elkaar worden vergeleken dan 
blijkt dat de coaching in het algemeen positiever gewaardeerd wordt door leerkrachten die 
sterk zijn vooruitgegaan met betrekking tot instructievaardigheden (zie tabellen 5.13 en 
5.14). Vergeleken met leerkrachten uit de lage effectgroep oordelen zij positiever over de 
Tabel 5.13: Waardering van de coaching door leerkrachten met een sterke en een gennge 
vooruitgang op instructievaardigheden; Toetsing van verschillen door middel 
van t-tests 
VORMGEVINGSKENMERKEN VAN COACHING 
Professionele steun (items 1, 3, 6; a.=.80) 
1. De coach wisselde ideeën en suggesties uit met de leer-
kracht 
2. De leericracht had een actieve inbreng bij de coaching 
3. De coach reikte suggesties en ideeën aan 
4. Het doel van elke bijeenkomst was duidelijk 
5. De coach benutte de ervaringen van de leericracht 
6. De relatie tussen coach en leericracht heeft bijgedragen aan 
de implementatie van cursusvaaidigheden 
Globale terugkoppeling (items 1. 2. 4,5; a=.87) 
1. De coach besprak punten ter verbetering in het leerkracht-
gedrag 
2. De gegeven terugkoppeling was bruikbaar bij de planning 4.0 0.0 3.5 1.1 
van volgende lessen 
3. De gegeven terugkoppeling was duidelijk 
4. De coach hanteerde studie- en coachingslijsten 
5. De coach hanteerde aandachtspunten van de leericracht 
Specifieke terugkoppeling (items 1, 2; a= .65) 
1. De terugkoppeling weid gekoppeld aan cursusopdrachten 
2. De terugkoppeling werd gekoppeld aan de cursusinhoud 
N.B. · - IK.05, * · - p<.01 
mate waarin sprake was van een uitwisseling van suggesties en ideeën. De coach was naar 
hun mening actiever in het aanreiken van concrete suggesties en ideeën ten behoeve van 






















































































ling van de gegeven terugkoppeling over het eigen lesgedrag. Opvallend is wel dat juist 
bij leerkrachten in de lage effectgroepen veel meer gewerkt is aan de hand van studie- en 
coachingslijsten (zie tabel 5.13). 
Over de analyse van de toepassing, ofwel de inpassing van cursusvaardigheden in de 
dagelijkse lespraktijk, zijn duidelijke verschillen in waardering te constateren tussen de 
twee effectgroepen (zie tabel 5.14). In de hoge effectgroep is met name sprake geweest 
van een betere hulp bij de inpassing van cursusinhouden in de dagelijkse lespraktijk. De 
leerkrachten in deze groep geven aan meer tevreden te zijn over de wijze waarop getracht 
is de cursusvaardigheden in te passen bij de gebruikte rekenmethode. Daarnaast zijn ze in 
hogere mate tevreden over de praktische haalbaarheid van de aangedragen ideeën ten 
aanzien van de inpassing in de praktijk vergeleken met leerkrachten uit de lage effect-
groep. 
Tabel 5.14: Waardering van de coaching door leerkrachten met een sterke en een geringe 
vooruitgang op instructievaardigheden; Toetsing van verschillen door middel 
van t-tests (vervolg) 
VORMGEV1NGSKENMERKEN VAN COACHING 
Analyse van de toepassing (AT, items 1 t/m 7; α» .83) 
1. De mate van experimenteren met nieuwe wericwijzen 
2. AT: het directe instructiemodel bij lees-Aaallessen 
3. AT: het directe instructiemodel bij de rekenmethode 
4. AT: zelfstandig werken tijdens lees-Aaallessen 
5. AT: zelfstandig weiken tijdens rekenlessen 
6. Praktische haalbaartieid van aangereikte suggesties en 
ideeën 
7. Duidelijkheid van aangereikte suggesties en ideeën 
Aanpassing aan de leerlingen (items 1, 2, 3; a= .73) 
1. De coach wees op reacties van leerlingen 
2. De coach ontwikkelde een wekwijze om leerlingen te 
laten wennen aan de veranderde lesaanpak 
3. De coach hield rekening met verschillen tussen leerlingen. 
Aansluiting bij de cursusinhoud (items 1, 2, 3,4; α« .73) 
1. Aansluiting bij leertijd 
2. Aansluiting bij instructie 
3. Aansluiting bij klasmanagetnent 































































































N.B. * = p<05, ** = p<01 
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Wat betreft de aanpassing van de onderwijsaanpak aan de leerlingen, volgen de 
verschillen de algemene trend, hoewel geen sprake is van significante verschillen (zie tabel 
5.14). In de hoge effectgroep lijkt tijdens de coaching wat meer aandacht te zijn geweest 
voor de leerlingen (reacties van leerlingen en leerlingen laten wennen aan de nieuwe 
lesaanpak). De invulling van deze functie heeft overigens over het algemeen minder 
aandacht gekregen dan de overige functies (zie ook paragraaf 5.1). 
Tot slot zijn de leerkrachten uit de hoge effectgroep meer tevreden over de aansluiting 
van de coaching bij de cursusinhoud dan hun collega's uit de lage effectgroep. Dit geldt 
met name voor de cursusonderweipen instructie en zelfstandig werken. 
Zonder te veralgemeniseren naar een grotere groep kunnen we op grond van deze 
gegevens concluderen dat verschillen in effecten van de nascholing en coaching terug te 
zien zijn in de verschillende wijze waarop de coaching is vormgegeven in de ogen van de 
cursisten. Een belangrijke rol lijkt te zijn weggelegd voor de derde functie van coaching. 
Deze functie betreft de mate waarin tijdens coaching aandacht is voor inpassing van een 
aangeleerde vaardigheid in de dagelijkse lespraktijk. Een leerkracht zoekt daarbij met de 
coach naar antwoorden op vragen als: "Hoe kan ik in mijn taallessen optimaal gebniik 
maken van het instructiemodel?" of: "Hoe moet ik bij het aanleren van optellen over het 
tiental mijn terugblik realiseren?" Daarnaast speelt de aansluiting bij de cursusinhoud een 
rol van betekenis. 
Joyce en Showers (1980, 1988) onderscheiden twee fasen in het proces van coaching: een 
eerste fase waarin de technische perfectionering van vaardigheden centraal staat en een 
tweede fase waarin de inpassing van de vaardigheden in de dagelijkse lespraktijk centraal 
staat (zie hoofdstuk 2). De eerste fase van coaching is door beide groepen leerkrachten in 
gelijke mate gewaardeerd. Alle coaches bleken goed in staat, al of niet aan de hand van 
een checklist terugkoppeling te geven over het lesgedrag dat tijdens de les is geobserveerd. 
Het lijkt echter duidelijk, dat effectieve coaching zich niet beperkt tot terugkoppeling, 
maar tevens gericht is op het gezamenlijk oplossen van problemen tijdens de tweede fase 
van coaching. Deze fase van coaching ontvangt een hogere waardering van die leerkrach-
ten die sterk zijn vooruitgegaan. Het is deze fase waarin volgens Joyce en Showers 
leerkrachten proberen een net verworven vaardigheid te integreren in hun gedragsrepertoi-
re. Leerkrachten kunnen dan voor complexe problemen komen te staan. De gehanteerde 
lesmaterialen moeten herordend worden, leerlingen moet verteld worden wat nu precies 
van hen verlangd wordt bij de nieuwe aanpak etc. Een verklaring voor de bevinding dat 
juist bij leerkrachten in de lage effectgroep veel getouik is gemaakt van studie- en 
coachingslijsten, is dat de coaching bij deze leerkrachten meer is blijven steken in de 
eerste fase. Daarin staat de optimalisering van de vaardigheid aan de hand van expert-
modellen nog centraal. 
De groepen kunnen vergeleken worden op andere variabelen, om na te gaan of andere 
variabelen dan de vormgeving van de coaching hebben meegespeeld in de verschillen in 
effecten bij gecoachte leerkrachten. Er zijn geen verschillen te constateren tussen de 
groepen wat betreft de waardering van de cursus. Op geen van de onderscheiden subscha-
len waarmee deze waardering is gemeten konden verschillen worden aangetoond, met 
uitzondering van de waardering van de planning van de bijeenkomsten. Deze planning is 
in de ogen van de groep 'hoog effect' beter geweest dan in de groep 'laag effect'. Met 
betrekking tot schoolkenmerken zijn evenmin verschillen gevonden tussen leerkrachten uit 
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de hoge en de lage effectgroep. Op de subschalen 'klimaat', 'doelgerichtheid' en 'gericht-
heid op vernieuwingen' van de vragenlijst Schoolkenmerken (Van Tulder, Veenman & 
Roelofs, 1989) scoren beide groepen ongeveer gelijk. Er zijn dan ook geen redenen om 
aan te nemen dat verschillen in vooruitgang tussen leerkrachten kunnen worden toege-
schreven aan een verschillende organisatiebeleving. Wel is er een tendens die erop wijst 
dat leerkrachten uit de hoge effectgroep de cursusinhoud meer in overeenstemming achten 
met hun eigen opvattingen over lesgeven (gem 3.8 versus 3.4 op een 5-puntsschaal). Of dit 
positieve oordeel een voorwaarde of een gevolg is van de positieve waardering van de 
coaching kan op basis van deze gegevens niet worden uitgemaakt Deze bevindingen 
indiceren dat de gevonden onderlinge verschillen in vooruitgang tussen gecoachte 
leerkrachten samenhangen met de wijze waarop de coaching is gerealiseerd. 
Behalve in geobserveerde effecten verschillen de groepen ook in zelf gerapporteerde 
effecten. Zo rapporteren cursisten uit de groep die sterk vooruit gingen, grotere kansen op 
blijvend gebruik van de cursusinhoud dan hun collega's die minder vooruitgingen (4.0 
resp. 2.9 op een 5-punts-schaal). Wanneer dit zo zou zijn, sluit dit aan bij de bevindingen 
van Showers (1982, 1984) en Baker (1983) die vonden dat gecoachte cursisten de kennis 
en vaardigheden langer vast te houden dan niet-gecoachte leerkrachten. 
Tot slot rapporteren de leerkrachten uit de hoge effectgroep een groter effect op de 
omgang met leerlingen (3.3 resp. 2.1) en het verloop van vergaderingen op school dan hun 
collega's uit de lage effectgroep, hoewel deze effecten op zichzelf beperkt worden geacht 
(2.7 resp. 1.8 op een 5-puntsschaal). 
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5.4 Effecten van nascholing en coaching op het niveau van resultaten: leerprestaties 
De effecten van nascholing en coaching op de leervorderingen zijn op twee manieren 
onderzocht Allereerst is geanalyseerd op het niveau van de afzonderlijke jaargroep om de 
effecten per leerjaar te bepalen (zie paragraaf 5.4.1) Vervolgens zijn de gegevens 
nogmaals geanalyseerd door middel van mulü-levelanalyses, waardoor gecontroleeid kon 
worden voor een aantal variabelen op leerkrachtniveau en de effecten bovendien leer-
krachtspecifíeke waaiden zouden kunnen aannemen (zie paragraaf 5.4.2). In deze tweede 
analyse zijn alle leerjaren samengenomen. Deze analyse heeft alleen betrekking op die 
leerprestaties die voor alle leerjaren op eenzelfde schaal zijn gemeten. 
5.4.1 Resultaten: effecten op leerprestaties per leerjaar 
Opzet 
We herinneren eraan dat de omvang van de steekproef voor het bepalen van effecten op 
de leerprestaties groter is dan die voor het bepalen van effecten op tijdsbesteding en 
leerkrachtgedrag. Ten eerste omdat het aantal klassen waarin gegevens zijn verzameld, 
groter is en ten tweede omdat bij de bepaling van effecten op leerprestaties de leerling als 
eenheid van analyse is genomen. 
Voor de vorming van de onderzoeksgroepen van de schoolvorderingenstudie wordt 
verwezen naar paragraaf 3.5.1. Voor het bepalen van effecten van coaching op de 
leerprestaties hoefden in beginsel geen scholen uit de analyses gehouden te worden, omdat 
binnen elke cursuslocatie en binnen elke school gegevens beschikbaar waren van zowel 
gecoachte als niet-gecoachte leerkrachten c.q. klassen. De verdeling van klassen over 
onderzoekscondities is weergegeven in schema 5.1. 
Enkelvoudige Gecombineerde Totaal 
klassen klassen 
Controlegroep 2 14 16 
Exp. met coaching 6 18 24 
Exp. zonder coaching 10 13 23 
18 45 63 
Schema 5.1: Verdeling van klassen over de onderzoekscondities 
In bijlage ΧΠ (tabellen ΧΠ.1, ΧΠ.2, ΧΠ.3 en ΧΠ.4) zijn de toetsprestaties van leerlingen 
uit de klassen van de drie onderzochte groepen weergegeven. Voor de bepaling van 
cursus- en coachingseffecten per leerjaar is gebruik gemaakt van covariantie-analyses. 
Door middel van multipele regressie-analyse is steeds een regressievergelijking geschat 
waarbij de toetsscore op de nameting in een bepaalde jaargroep optreedt als afhankelijke 
variabele: 
voorspelde score nameting = ß, * voormeting + flj * onderzoeksgroep 
waarbij B, = effect van de voormeting 
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β, = effect van de onderzoeksgroep (experimentele groep versus controlegroep; 
of gecoachte groep versus niet-gecoachte groep). 
Als onafhankelijke variabelen zíjn achtereenvolgens aan de regressievergelijking toege-
voegd de toetsscores op de voormeting (de covariabele) en de deelname aan de cursus. 
Deze laatste variabele was een dummy-variabele (0= niet deelgenomen, 1= wel deelgeno-
men). Een significant positief β,-gewicht behorend bij cursusdeelname wijst aldus op een 
positief cursuseffect Voor het bepalen van coachingseffecten zijn in eenzelfde type 
analyse ß -^gewichten geschat voor deelname aan coaching (0= geen coaching, 1= wel 
coaching). In deze laatste analyse zijn alleen de toetsresultaten van de experimentele 
groepen gebruikt De analyses ten behoeve van de bepaling van cursus- en coachingseffec-
ten zijn allereerst uitgevoerd op de toetsresultaten van alle deelnemende klassen en 
vervolgens op de toetsresultaten van alleen combinatieklassen. 
De analyses zijn allereerst verricht op de toetsgegevens van 18 enkelvoudige en 45 
gecombineerde klassen verdeeld over de groepen 3 tot en met 8. Vervolgens zijn de 
analyses uitgevoerd op de toetsgegevens van 45 gecombineerde klassen (zie schema 5.1). 
De analyses die uitsluitend betrekking hebben op de gegevens van gecombineerde klassen, 
werden verricht om na te gaan of er verschillen zijn te constateren in effecten op leerpres-
taties in combinatieklassen vergeleken met enkelvoudige èn gecombineerde klassen. 
Hoewel het niet onmogelijk is dat andere relevante variabelen een rol hebben gespeeld, 
wordt hieronder steeds gesproken over effecten van de cursus en de coaching op de 
leerprestaties. Het is niet de bedoeling hiermee de suggestie te wekken dat sprake zou zijn 
van een causaal verband. In de samenvatting wordt een aantal nuances aangebracht in de 
bevindingen, waarbij de invloed van andere factoren wordt besproken. 
In tabel 5.15 is per schoolvorderingentoets de steekproefomvang (uitgedrukt in aantallen 
leerlingen) van de experimentele groep en de controlegroep weergegeven. Uit de tabel kan 
opgemaakt worden dat de omvang van het aantal leerlingen van de controlegroep relatief 
klein is. Het aantal leerlingen varieert per onderzochte jaargroep van 41 tot 60, hetgeen 
correspondeert met 3 tot 4 klassen. Bij de vergelijking van de toetsresultaten in de 
controlegroep met die van de experimentele groep moet rekening gehouden worden met 
dit gegeven. De invloed van schoolse variabelen (bijvoorbeeld een zwak of goed presteren-
de klas) laat zich sterker gelden in de kleine controlegroep. Bij de toetsing van effecten 
van coaching speelde dit probleem eveneens een rol, zij het in mindere mate. 
De beperking tot de toetsresultaten van gecombineerde groepen leidde tot een daling 
van de steekproefomvang. Voor de bepaling van cursuseffecten leenden de resultaten van 
groep 3 zich niet meer voor een verantwoorde analyse door het kleine aantal leerlingen. 
Tevens trad een sterke reductie op in de omvang van de niet-gecoachte groep. Rekening 
houdend met een voldoende aantal leerlingen per jaargroep en per toets konden in de 
analyse met betrekking tot combinatieklassen alleen de resultaten van groep 6 en 7 op een 
verantwoorde wijze worden geanalyseerd. 
162 
Tabd 5.15: Aantallen leerlingen p o groep en per toets bij de toetsing van cursuseflecten en effecten van coaching op de leqpreslalies 
STEEKPROEF ВЦ TOETSING CURSUSEFFECT STEEKPROEF BU TOETSING EFFECT COACHING 
ALLE KLASSEN COMBINATIEKLASSEN ALLE KLASSEN COMBINATIEKLASSEN 
Contiolegioep Exp.groep Contidegroep Exp.groep Gecoacht Niet gecoacht Gecoacht Niet gecoacht 
Groep Test n n n n n n n n 
3 Caesar Een-Minuut-Test 41 178 22 22 75 103 17 5 
Begrippentest 42 176 22 22 75 101 17 5 
Tempo-Tegt-Rekenen 42 Ш 22 22 72 81 17 5 
4 Een-Minuut-Test 56 156 56 106 123 33 96 10 
Begrijpend Leestest 55 154 55 104 121 33 94 10 
Tempo-Test-Rekenen 53 155 53 104 122 33 94 10 
5 Een-Minuut-Test . 6 0 181 60 128 98 83 98 30 
Cito BegrijpoKl lezen E3 58 173 58 120 97 76 97 23 
Tempo-Test-Rekenen 58 181 58 128 98 83 97 31 
6 Een-Minuut-Test 48 181 48 109 97 84 68 41 
Zocktest vom В 44 176 44 104 98 78 68 36 
Tempo-Test-Rekenen 44 184 44 Ш 99 85 69 43 
7 Een-Minuut-Test 59 184 59 154 141 43 UI 43 
Cito Begrijpend lezen ES 58 181 58 151 138 43 108 43 
Tempo-Test-Rekenen 59 182 59 152 140 42 110 42 
8 Een-Minuut-Test 52 149 37 60 63 86 35 25 
Hoofdgedachletest vom В 53 152 37 60 65 87 35 25 
Tempo-Test-Rekenen 53 153 37 60 64 89 35 25 
Tabd 5.16: Toetsing van cursus- en coachingseffecten op de lees- en rekenprestaties van de leerlingen in alle klassen door middel van toetsing van ft-
gewichten in een covanantieanalyse 
TOETSING CURSUSEFFECT TOETSING EFFECT COACHING 









Caesar Een-Minuut-test 22 -ЗЯ 
Begrippentest .40 -ЗА 
Tempo-Test-Rekenen
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2 Een-Minuut-Test .86 .07 
Cito Begrijpend lezen E3 .46 -.16 










HI І.ГІ I i I ι ι ^ ι ι^ Μ ν φ ι ι I 1 1 ^ 111 И I, I i ι W ι U i t 
Een-Minuut-Test 




















Een-Minuut-Test .84 .01 
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Tabel 5.17: Toetsing van cursus- en coachmgseffecten op de lees- en rekenprestaties van de leeriingen in combinatieklassen door middel van toetsing van B-
gewichten in een covariantieanalyse 
TOETSING CURSUSEFFECT TOETSING EFFECT COACHING 
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In tabel 5.16 zijn de resultaten van de covariantie-analyses op de lees- en rekenprestaties 
samengevat De analyses hebben betrekking op alle klassen van leerkrachten die hebben 
deelgenomen aan de nascholingscursus. Daaibij horen dus ook resultaten van een aantal 
enkelvoudige klassen (n=18, zie schema S.l). 
Over het algemeen blijken de cursuseffecten op technisch lezen in de onderbouw 
negatief te zijn en in de midden- en bovenbouw positief. In groep 3 is sprake van een 
negatief effect van deelname aan de cursus op technisch lezen. In groep 5, 6 en 8 
daarentegen blijkt deelname aan de cursus een positieve invloed te hebben gehad op het 
technisch lezen. In groep 4 en 7 is geen significant verschil gevonden in vorderingen op 
technisch lezen tussen leerlingen uit de experimentele groep en uit de controlegroep. In 
klassen van gecoachte leericrachten zijn de leesprestaties in groep 5, 6 en 8 minder sterk 
gegroeid dan in klassen van hun niet-gecoachte collega's. 
Wat betreft de vorderingen in het begrijpend lezen zijn geen eenduidige effecten te 
constateren. In groep 3 en 5 zien we een negatief effect van cursusdeelname op de 
vorderingen in het begrijpend lezen, terwijl in groep 6 een positief effect genoteerd wordt. 
Effecten van coaching zijn evenmin duidelijk aanwezig. Alleen in groep 3 lijkt de 
leerwinst in begrijpend lezen voor leerlingen van gecoachte leerkrachten groter te zijn 
geweest dan van hun leeftijdsgenoten van niet-gecoachte leerkrachten. Daar staat echter 
een negatief effect van coaching tegenover in groep 6 en 7. 
In tabel 5.17 zijn de resultaten vermeld van de covariantie-analyses op de toetsprestaties 
van leerlingen in combinatieklassen. Over het algemeen is het beeld weinig verschillend 
van de resultaten in alle klassen. De negatieve effecten van cursusdeelname op de groei in 
technisch lezen in groep 3 zien we niet terug in gecombineerde groepen. Het positieve 
cursuseffect op de groei in technisch lezen in groep 5, 6 en 8 blijft wel bestaan in 
gecombineerde groepen. 
Er treden geen veranderingen op in de resultaten met betrekking tot de effecten van 
coaching, wanneer gekeken wordt naar de toetsresultaten van groep 6 en 7. Zoals eerder 
opgemerkt, kunnen over de andere jaargroepen geen betrouwbare uitspraken worden 
gedaan, in verband met de beperkte steekproefomvang. 
In tabel ΧΠ.1 van bijlage ΧΠ zijn de prestaties op de Tempo-Test-Rekenen weergegeven. 
Deze test meet de mate waarin de leerlingen de basisbewerkingen van het rekenen 
beheersen, het technisch rekenen. De resultaten van de covariantíeanalyse (zie tabel 5.16) 
geven aan dat de cursus over het algemeen geen effect heeft gehad op het technisch 
rekenen. In groep 3 scoorden leerlingen uit de controlegroep op de nameting beter dan 
leerlingen uit de experimentele groep. Deze bevinding kan een gevolg zijn van het feit dat 
gebruik is gemaakt van een covariabele die weinig bijdraagt aan de verschillen in prestatie 
op de Tempo-Test-Rekenen. Tijdens de voormeting werden namelijk geen rekenprestaties 
getest maar de mate waarin leerlingen beschikten over begripsmatige kennis, die mogelijk 
een voorwaarde is voor het latere rekenen. 
In de groepen 3, 4 en 6 blijken leerlingen van niet-gecoachte leerkrachten meer te zijn 
vooruitgegaan op technisch rekenen dan leerlingen van gecoachte leerkrachten. Dit effect 
verdwijnt in groep 6 wanneer alleen de rekenprestaties van leerlingen uit combinatieklas-
sen in de analyse worden betrokken (zie tabel 5.17). Uit tabel 5.17 blijkt dat ook in 
gecombineerde klassen niet gesproken kan worden van significante cursuseffecten op de 
rekenvorderingen. 
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5.4.2 Resultaten: cursus- en leerkracbtefTecten op leerprestaties 
Een nadeel van de gerapporteerde analyses per leerjaar is dat geen rekening gehouden is 
met een aantal schoolse variabelen die van invloed kunnen zijn op de schoolvorderingen 
van de leerlingen. De steekproefomvang bij de uitgevoerde analyse per leerjaar was 
daarvoor te gering. Een daarmee samenhangende beperking was dat bij de analyses 
evenmin rekening kon worden gehouden met de variatie van cursus- en coachingseffectcn 
op leerprestaties tussen scholen en leerkrachten. 
Een mogelijkheid om aan deze beperkingen tegemoet te komen is de analyse van lees-
en rekenprestaties over leerjaren heen. Deze mogelijkheid is hieronder uitgewerkt De 
gegevens zijn daarbij gepoold over leerjaren. Het leerjaar is als een van de onafhankelijke 
variabelen opgenomen in de analyses. De steekproefomvang nam door deze ingreep 
belangrijk toe, waardoor het mogelijk was een aantal relevante variabelen op leerkrachtni-
veau op te nemen en na te gaan in welke mate cursus- en coachingseffectcn verschillen 
per leerkracht Een bijkomend voordeel van deze analyse is dat door het opnemen van het 
leerjaar als variabele een ontwikkeling in lees- en rekenvorderingen kon worden afgebeeld. 
Voor de analyses over de leerjaren heen is gekozen voor de toetsgegevens van 
technisch lezen en rekenen. Deze konden worden gepoold omdat deze schoolvorderingen 
in alle jaargroepen op dezelfde schaal zijn gemeten. De gegevens met betrekking tot 
begrijpend lezen konden niet gepoold worden geanalyseerd, omdat de aard van de 
gebruikte instrumenten sterk verschilde per jaargroep. 
Voor technisch lezen zijn de Een-Minuut-Testgegevens van groep 4 t/m 8 geanalyseerd. 
Voor rekenen werden de gegevens van de Tempo-Test-Rekenen uit groep 5 t/m 8 
gehanteerd. Deze test wordt pas in groep 5 volledig afgenomen. In groep 3 en 4 worden 
slechts gedeelten van de test afgenomen, waardoor de gegevens niet vergelijkbaar zijn met 
die van hogere groepen. 
De toetsing van cursuseffect en coachingseffect geschiedde in twee aparte analyses. In de 
eerste analyse werd het cursuseffect getoetst Daarbij zijn de resultaten van de controle-
groep en die van de twee experimentele groepen tegen elkaar afgezet De tweede analyse 
betrof de toetsing van het effect van coaching. Hier zijn de resultaten van de experimente-
le groep met coaching vergeleken met die van de experimentele groep zonder coaching. 
Daarbij is gecontroleerd voor verschillen tussen leerkrachten in de waardering van de 
nascholingscursus. Aangezien de leerkrachten uit de controlegroep geen cursus hebben 
gevolgd, zijn de leerlingprestaties uit hun klassen niet in de tweede analyse betrokken. In 
beide analyses zijn tevens enkele leerlingvariabelen meegenomen (leerjaar, prestatie op de 
voormeting en sekse). De onafhankelijke variabelen die in de analyse zijn betrokken, zijn 
hieronder weergegeven voor beide analyses. 
Toetsing cursuseffect: 
Voor de toetsing van het cursuseffect zijn drie variabelen op leerlingniveau gebruikt en 
twee op leerkrachtniveau. Geanalyseerd zijn de toetsgegevens van leerlingen uit alle 
onderzoekscondities. Voor technisch lezen betekende dit de toetsgegevens van 1131 
leerlingen behorend bij 51 leerkrachten. De rekengegevens hadden betrekking op 914 
leerlingen van 43 leerkrachten. 
Variabelen op leerlingniveau: 
De variabele leerjaar is als een continue variabele ingevoerd. Bij de gegevens over 
167 
technisch lezen zijn de leerjaren zo gecodeerd dat groep 6 de waarde 0 krijgt, de groepen 
3 en 4 de waarden -2 en -1 en de groepen 7 en 8 de waaiden 1 en 2. Bij rekenen lopen de 
codes voor leerjaar van -1.5 voor groep 5 tot 1.5 voor groep 8, waarbij de score per 
leerjaar steeds met 1 toeneemt 
Een mogelijkheid is opengelaten voor het bestaan van een kwadratisch verband tussen 
leerjaar en de afhankelijke variabele (technisch lezen en rekenen). Hiertoe is het kwadraat 
van de variabele leerjaar opgenomen in de regressievergelijking en getoetst op significan-
tie. 
Daarnaast is de variabele sekse als dummyvariabele ingevoerd met de waarden 0 voor 
jongens en de waarde 1 voor meisjes. 
Een derde type variabele op leeriingniveau betrof de prestatie op de voormeting, uitge-
drukt in de score op de Een-Minuut-Test resp. de score op de Tempo-Test Rekenen. 
Variabelen op leerkrachtniveau: 
Als variabelen op leerkrachtniveau fungeerden de gebruikte lees- en rekenmethodes en de 
onderzoeksconditíe. Deze zijn als volgt gecodeerd: 
Lees-methode (dummyvariabelen): 
1= Taal voor de basisschool (ref.categorie) 
2= Taal actief 
3= Taal totaal 
4= Jouw taal, mijn taal 
Rekenmethode (dummyvariabelen): 
1= Operatoir rekenen (ref.categorie) 
2= Uitkomst 
3= Tal Taal 
4= Rekenen en Wiskunde 
5= Wereld in Getallen 
Conditie (dummyvariabelen): 
1» exp. met coaching (referentiecategorie), 
2= exp. zonder coaching, 
3= controlegroep 
Toetsing effect van coaching: 
Voor de toetsing van coachingseffecten zijn drie variabelen op leeriingniveau en zeven 
variabelen op leerkrachtniveau gehanteenL Geanalyseerd zijn de toetsgegevens van 
leerlingen uit de twee experimentele groepen. Voor technisch lezen betekende dit de 
toetsgegevens van 828 leerlingen behorend bij 34 leerkrachten. De rekengegevens hadden 
betrekking op 673 leerlingen van 29 leerkrachten. 
Variabelen op leeriingniveau: 
Bij de toetsing van effecten van coaching zijn op dezelfde wijze als bovenstaand de 
variabelen leerjaar, sekse, en lees- en rekenprestatie op de voormeting gehanteerd. 
5= Taal Kabaal 
6= MuMtaalciicuit 
7= Leeslijn 
8= eigen methode 
6= Naar zelfstandig rekenen, 
7= Niveaucursus Rekenen, 
8= 5 + eigen oefenbladen 
9= Tal Taal en Stenvert 
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Variabelen op leerkrachtniveau: 
Voor de variabele conditie golden in dit geval maar twee waaiden: 0= exp. met coaching; 
1= exp. zonder coaching. Daarnaast weiden ook de gebruikte lees- en rekenmethode 
opgenomen. Bovendien weiden de scores op de schalen uit de evaluatievragenlijst 
meegenomen om te controleren voor de verschillen in gepercipieerde kwaliteit van de 
nascholingscursus. De volgende subschalen weiden opgenomen in de analyse: beleving 
van de cursus, oordeel over praktische bruikbaaiheid van de cursusinhouden, oordeel over 
de mate van toepassing van cursusonderdelen in de klas. Tot slot weid een maat voor 
organisatiebeleving meegenomen in de analyses, om verschillen op dat aspect te kunnen 
relateren aan leerlingprestaties.' 
Analysemethode 
Gebruik is gemaakt van multi-levelanalyses. De achterliggende gedachte hieibij is dat elke 
leerkracht op zijn eigen wijze vorm en inhoud geeft aan de implementatie van de 
cursusinhoud in een klas met leerlingen die wat betreft beginniveau en andere kenmerken 
sterk kan verschillen van andere klassen. De effecten op leerlingniveau zullen dan ook per 
leerkracht verschillen. 
In de multi-levelanalyses is een regressievergelijking geschat, waarbij de prestatie van 
een leerling op de nameting werd voorspeld met behulp van variabelen op het niveau van 
de leerling en de leerkracht De mogelijkheid voor het bestaan van random effecten is 
opengelaten. 
Gebruik is gemaakt van een multi-level model (Raudcnbusch, 1988) dat er in de eenvou-
digste vorm als volgt uitziet: 




: prestatie op de nameting van leerling i bij leerkracht j 
Xy: voorspellende variabele op leerlingniveau 
Bq. leeikrachtspecifiek intercept 
&ц. leeikrachtspecifìeke regressiecoëfficiënt van Y op X 
Cy: leerlingspecifiek residu 
D e leeikrachtspecifìeke regressiecoëfficiënten en intercepten Во, en В
ц
 zijn random 
variabelen die als volgt worden opgesplitst (vergelijking (2) en (3)): 
(2) B^Bo noZi+Sb* 
(3) Β,^Β, +]i1j 
waarbij: 
Z,* voorspellende variabele op leerkrachtniveau 
1
 Voor gegevens over deze variabele wordt verwezen naar bijlage VI 
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ß0= algemeen intercept 
й^ algemene regressiecoëfficiënt 
γ0= regressiecoëfficiënt behorend bij de voorspellende variabele op leerkrachtniveau 
Upj, 11,)= leerkrachtspecifìeke afwijking 
De volgende aannamen gelden: 
1: de e,) zijn normaal verdeeld met gemiddelde 0 en variantie σ,1, voor alle i en j . 
2: Uflj en u,j zijn normaal verdeeld met gemiddelde 0 en een variantie-covariantie matrix Σ^ 
waarbij Xj een 2x2 matrix voorstelt met daarin de varianties van de intercept en de helling 
en de covariantie van de intercept met de helling. 
De variabelen op leerkrachtniveau zijn alleen gebruikt ter verklaring van de intercepten en 
niet ter verklaring van regressiecoëfficiënten. 
Modelontwikkeling: 
Bij de multi-levelanalyses werd gestart met een model waarin alle onafhankelijke 
variabelen werden opgenomen. Successievelijk werden groepjes variabelen uit het model 
weggelaten, waarbij de verslechtering in passing van het model werd getoetst Daarbij 
werden twee criteria gebruikt: 
a. Een variabele heeft een significante bijdrage als de schatting van de parameter minstens 
twee keer zo groot is als de bijbehorende standaardfout (t=1.96, p=.05). 
b. De mate waarin het model zonder de variabele (zuiniger model) afwijkt van het model 
met de variabele. Deze wordt getoetst door het verschil in deviantie tussen deze twee 
modellen, dat een chi-kwadraatverdeling heeft, te relateren aan het verschil in vrij-
heidsgraden. Het aantal vrijheidsgraden van de chi-kwadraatverdeling is gelijk aan het 
aantal parameters waarvan getoetst wordt of ze de waarde 0 hebben (zie o.m. Bosker & 
Snijders, 1990). 
De resultaten van de modelpassing behorend bij de toetsing van het cursuseffect zijn 
gebruikt om een eerste selectie van variabelen te maken bij de modelpassing voor de 
toetsing van coachingseffecten. Wanneer een variabele op grond van de toetsing van de 
parameter een significante bijdrage had, maar het verschil tussen het model zonder en het 
model met de betreffende variabele niet significant was, gold de tweede toetsing en werd 
de variabele niet in het model opgenomen. In de onderstaande tabellen wordt steeds het 
meest zuinige en best-passende model weergegeven. 
Resultaten 
In tabel S.18 worden de resultaten met betrekking tot technisch lezen gepresenteerd. 
Uitgaande van het minimale model (nulmodel) met alleen de voormeting als onafhankelij-
ke variabele bleek dat de totale variantie in leesvorderingen voor 25% bestond uit 
verschillen tussen intercepten. Dit zijn niveauverschillen in leesvorderingen per leerkracht 
Dit aandeel vormde de te verklaren variantie op leerkrachtniveau. Na toevoeging van de 
onafhankelijke variabelen, zoals weergegeven in het eindmodel, bleef een belangrijk 
aandeel in de totale variantie bestaan uit leerkrachtverschillen (23%). De resultaten wijzen 
dus op grote onderlinge niveauverschillen tussen klassen, die nauwelijks verklaard kunnen 
worden met behulp van de gekozen variabelen. 
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Tabel 5.18: Toetsing van effecten van nascholing en coaching op de vorderingen in 
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1656 
0.88 (0.01) 
Exp. groep met coaching** 




































































Het successievelijk weglaten van de random componenten behorend bij de variabelen 
leerjaar en voormeting, de fixed componenten leerjaar (inclusief de kwadratische compo­
nent) en sekse, en de (leerkrachtvariabele) taalmethode uit het meest volledige model 
leidde niet tot een significante verslechtering van het model. Ter illustratie: het verschil in 
deviantie tussen het meest uitgebreide model en het meest zuinige model bedroeg 14 bij 
een verschil van 13 vrijheidsgraden. 
Uiteindelijk resulteerde een regressievergelijking die is weergegeven in tabel 5.18, 
onder het kopje 'nascholing-eindmodel'. Daaruit blijkt dat na verdiscontering van 
verschillen op de voormeting sprake is van een signifìcant cursuseffecL Dit verschil komt 
grotendeels op het conto van de groep niet-gecoachte leerkrachten, waarvan de leerlingen 
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op de nameting gemiddeld 2.91 woorden hoger scoorden dan leerlingen uit de controle-
groep. 
De interceptenvariantie wordt voor 12% verklaard door verschillen tussen de experi-
mentele condities, maar zoals gezegd blijven de intercepten significant verschillen tussen 
leerkrachten (standaardafwijking: 3.39 bij een standaardfout van 0.39). 
De niveauverschillen tussen klassen konden niet verklaard worden met behulp van 
andere variabelen op leerkrachtniveau. Zo bleek de gebruikte taalmethode niet bij te 
dragen aan de verklaring van de interceptenvariantie. 
In tabel 5.18 is op soortgelijke wijze een model weergegeven, waarin het effect van 
coaching wordt onderzocht De verhouding tussen leerlingvariantie en interceptvariantie 
lag op een-zelfde niveau als bij de toetsing van het cursuseffect (75% resp. 25%). Door 
opname van voorspellende variabelen weid de interceptenvariantie weliswaar voor 14% 
verklaard, maar ook hier bleven de intercepten significant verschillen tussen leerkrachten. 
In de uiteindelijke regressievergelijking ('coaching-eindmodel') verschenen niet de 
variabelen op leerkrachtniveau die vooraf waren onderscheiden. De afname in deviantie 
tussen het meest uitgebreide model en het meest zuinige model bedroeg 18 bij een verschil 
van 10 vrijheidsgraden. Ook zijn er geen verbanden gevonden tussen de beoordeelde 
kwaliteit van de nascholingscursus (de waardering van de cursus en toepassing van 
cursusinhouden) en de leesvorderingen. De resultaten wijzen wel uit dat leerlingen in 
klassen met niet-gecoachte leerkrachten grotere vorderingen hebben geboekt wat betreft 
technisch lezen dan hun leeftijdsgenoten in klassen van gecoachte leerkrachten (coëffici-
ënt: 2.93, standaardfout: 1.39). Dit resultaat is tegengesteld aan de verwachtingen. 
Tabel 5.19 geeft de resultaten met betrekking tot rekenen weer. Uitgaande van het 
minimale model (nulmodel) met alleen de voormeting als onafhankelijke variabele bleek 
dat de totaal te verklaren interceptenvariantie in rekenvoideringen 20% van de totale 
variantie bedroeg. 
Na toevoeging van de onafhankelijke variabelen, zoals weergegeven in het 'eindmodel', 
weid deze variantie aanzienlijk gereduceerd: 50% van de niveauverschillen tussen 
leerkrachten kon verklaard worden door de gebruikte methode. In deze analyse zijn de 
gebruikte rekenmethodes afgezet tegen de methode 'Operatoir Rekenen'. Daaruit bleek 
bijvoorbeeld dat in klassen met een methode als 'Rekenen en wiskunde' duidelijk minder 
vorderingen (gemiddeld zo'n 12 items) gemaakt werden dan in klassen met 'Operatoir 
Rekenen' (coëfficiënt: -12.59, standaardfout 3.14). Een verklaring hiervoor is dat met 
deze methode het formulerekenen pas veel later wordt ingezet dan bij 'Operatoir Reke-
nen'. Overigens bleven de intercepten ook na opname van de methode als verklarende 
variabele significant van elkaar verschillen (standaardafwijking: 5.89, standaardfout: 0.89). 
Kennelijk is er sprake van grote onderlinge niveauverschillen in leerwinst tussen klassen, 
die niet nader verklaard kunnen worden door de beschikbare variabelen. 
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Tabel S.19: Toetsing van effecten van nascholing en coaching op de vorderingen in 
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N.B. VTussen haakjes zijn de standaaidfouten vermeid "«referentiecategorie; ***= 'Operatoir Rekenen' is 
referentiecategorie 
In het uiteindelijke regressiemodel is behalve het al besproken effect van de methode de 
'leerlingvanabele' leerjaar van belang. Dit, ondanks het feit dat het effect van de voorme-
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ting constant is gehouden. Uit de resultaten blijkt dat de leerwinst op rekenen afneemt met 
het toenemen van het leerjaar (coefficient: -3.68, standaardfout: 1.05). Dit wijst op een 
plafondeffect in de Tempo-Test-Rekenen. Het verschil in gemiddelde vorderingen tussen 
groep S en groep 8 bedraagt 12,5 items ten voordele van groep 5 op een itemtotaal van 
250. Hoewel de interactie hier niet expliciet getoetst is, mag aangenomen worden dat de 
afnemende leerwinst bij voortschrijding in leerjaar niet verschilt per leerkracht Dit kan 
afgeleid worden uit het feit dat de random component behorend bij leerjaar niet significant 
was. De resultaten wijzen erop dat een groot aantal leerlingen de basisbewerkingen van het 
rekenen in groep 8 al geautomatiseerd hebben. 
De dummyvariabelen behorend bij 'conditie' zijn reeds in een vroeg stadium uit de 
regressievergelijking verwijderd. De verschillen in rekenvorderingen tussen leerlingen uit 
de experimentele groepen en de controlegroep waren dusdanig klein dat niet gesproken 
kon worden van een cursuseffect 
Bij de toetsing van effecten van coaching zijn vergelijkbare resultaten gevonden (zie 
tabel 5.19). Uitgaande van het minimale model (nulmodel) bleek dat de totaal te verklaren 
interceptenvariantie in rekenvorderingen 24% van de totale variantie bedroeg. Ook nu 
werd een aanzienlijk deel van de interceptenvariantie verklaard door de gebruikte methode 
(43%). Opgemerkt moet worden dat een aantal methodes niet meer voorkwam na 
weglating van de gegevens van de controlegroep. De gebruikte rekenmethodes zijn niet 
gelijk verdeeld over de onderzoekscondities. De resterende significante interceptverschillen 
(standaaidafwijking: 6.80 bij een standaardfout van 1.11) konden niet verklaard worden 
door de gepercipieerde kwaliteit van de nascholingscursus en de organisatiebeleving. 
Het uiteindelijke regressiemodel heeft eenzelfde vorm als bij de toetsing van het cursusef-
fect Ook nu is sprake van een negatief effect van leerjaar op de rekenvorderingen, 
wijzend op een plafondeffect in de Tempo-Test-Rekenen. Daarnaast verschillen de 
rekenvorderingen naargelang de gebruikte methode. Ten aanzien van het effect van 
coaching kan geconcludeerd worden dat er geen prestatieverschillen bestaan tussen 
leerlingen van gecoachte leerkrachten en niet-gecoachte leerkrachten. 
5.4.3 Conclusies en discussie 
De resultaten uit de analyses per leerjaar en over leerjaren heen geven het volgende beeld 
te zien. In het algemeen kan geconcludeerd worden dat de reken- en leesvorderingen van 
leerlingen sterk variëren per leerkracht De resultaten ondersteunen de voor de hand 
liggende conclusie dat er meer en minder effectieve leerkrachten zijn. Echter, de gevonden 
effectiviteitsverschillen kunnen niet of nauwelijks verklaard worden door andere opgeno-
men variabelen. De waardering van de cursus en de mate waarin men de cursusinhoud 
zegt te implementeren blijken niet rechtstreeks samen te hangen met de leesvorderingen 
van de leerlingen, en evenmin met de wijze waarop de schoolorganisatie wordt beleefd. 
Wel is duidelijk dat de verschillen in rekenvorderingen tussen klassen samenhangen met 
de gebruikte rekenmethode. 
In hoofdstuk 3 werd de verwachting geuit dat in klassen van leerkrachten die deelgeno-
men hebben aan de cursus, grotere vorderingen in leerprestaties zouden worden geboekt 
dan in klassen van de controlegroep (Hypothese 3a). Voor wat betreft technisch lezen lijkt 
deze hypothese grotendeels te worden ondersteund. Uit de analyses per leerjaar blijken 
positieve cursuseffecten voor de prestaties op technisch lezen in de midden- en boven-
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bouw: groep S, 6 en 8, maar negatieve effecten in groep 3. Analyse over alle leerjaren 
heen geeft een algeheel positief effect van nascholing op de vorderingen in technisch lezen 
te zien. Merkwaardig genoeg blijkt dit cursuseffect vooral op het conto te komen van de 
niet-gecoachte leerkrachten. Kortom, de nascholingscursus lijkt effectief te zijn geweest 
voor de ontwikkeling van het technisch lezen. Leerlingen van gecoachte leerkrachten 
presteren daarentegen echter nauwelijks beter dan leerlingen uit de controlegroep en 
significant minder dan leerlingen van niet-gecoachte leerkrachten. Dit laatste resultaat is 
niet overeenkomstig de verwachting gesteld in hypothese 3b, waarin grotere vorderingen 
voor leerlingen van gecoachte leerkrachten worden voorspeld. 
De rekenprestaties zijn over het algemeen niet beïnvloed door deelname aan de cursus. 
Dit blijkt zowel uit de resultaten per leerjaar als uit de resultaten over leerjaren heen. 
Evenmin kan gesproken worden van een effect van coaching op de rekenvorderingen. 
Opvallend is het grote belang van de rekenmethode voor de verschillen in prestaties 
geboekt bij verschillende leerkrachten. Daarnaast blijkt de leerwinst op rekenen af te 
nemen naarmate leerlingen in een hogere jaargroep zitten. Het is mogelijk dat eventuele 
effecten in groep 7 en 8 hierdoor niet zichtbaar kunnen worden gemaakt in verband met 
een plafondeffect in de gebruikte test Dit plafondeffect kan samenhangen met het feit dat 
bij veel leerlingen in de hogere jaargroepen de basisbewerkingen van het rekenen 
geautomatiseerd zijn. 
Voor wat betreft begrijpend lezen is sprake van een wisselend beeld, dat uitsluitend 
gebaseerd kan worden op de analyses per leerjaar: een positief effect van zowel nascholing 
als coaching in groep 6 en een negatief effect van zowel nascholing als coaching in groep 
3en5. 
Samenvattend, deelname aan de nascholingscursus lijkt voor wat betreft technisch lezen 
een positief effect te hebben gehad op de leervorderingen en voor rekenen en begrijpend 
lezen geen effect Omdat het cursuseffect niet optreedt in de gecoachte groep leerkrachten, 
valt te betwijfelen of het effect kan worden toegeschreven aan de cursus. Daarnaast vormt 
het resultaat een uitzondering ten opzichte van de leervorderingen op de overige leer-
domeinen. Hypothese 3a kan hiermee niet worden bevestigd. Aanvullende coaching heeft 
bij rekenen en begrijpend lezen weinig invloed gehad op de leervorderingen en voor 
technisch lezen zelfs een negatief effect Hypothese 3b kan hiermee niet worden bevestigd. 
Opgemerkt moet worden dat de gevonden negatieve effecten niet gescheiden kunnen 
worden van de eventuele invloed van het type klas: combinatieklas of enkelvoudige klas. 
Dat hiermee de betrekkelijke waarde van coaching aangetoond is, kan in dit stadium niet 
geconcludeerd worden. 
Een aantal beperkingen bemoeilijken de interpretatie van cursus- en coachingseffecten op 
de leerresultaten. Ten eerste moet gesteld worden dat in dit onderzoek geen onderwijsin-
houdelijke aspecten van lesgedrag aan de orde zijn gekomen. Afgezien van de technische 
vormgeving van de lessen, in termen van management- en instructiegedrag, is weinig 
informatie ingewonnen over de vakdidactische en vakinhoudelijke kwaliteit van de lessen. 
Een tweede factor die een versluierende rol kan spelen is de samenstelling van de 
onderzoeksgroepen. De toetsprestaties in de experimentele groep en de controlegroep op 
de voormeting wijken niet sterk van elkaar af. Echter, de leerlingen van de gecoachte 
leerkrachten scoorden op de voormeting in veel gevallen lager dan hun leeftijdsgenoten in 
klassen van niet-gecoachte leerkrachten. Deze verschillen bemoeilijken de interpretatie van 
eventuele effecten van coaching. Aan welke variabelen deze aanvangsverschillen zijn toe 
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te schrijven, is moeilijk te bepalen. Mogelijk is hier sprake van een zelfselectie-effect, 
waarbij klassen met relatief lage leerprestaties terecht zijn gekomen in de gecoachte groep. 
Een zelfde probleem werd al gesignaleerd bij de effecten op de besteding van leer- en 
instructietijd en de management- en instructievaardigheden van de leerkrachten. Een 
verklaring voor de afwezigheid van positieve effecten op de leerprestaties zou kunnen zijn 
dat net verworven cursusvaardigheden enige incubatietijd vergen die ten koste kan gaan 
van de routine met betrekking tot het dagelijkse lesprogramma, waarin verwerking van 
leerstof aan de orde is. Omdat juist de wat minder vaardige leerkrachten gecoacht schijnen 
te zijn, is het niet ondenkbaar dat de nascholing en coaching een extra groot beslag op hen 
heeft gelegd, hetgeen zijn uitwerking heeft gehad in de klas. 
Eén van de scholen, waarvan alle leerkrachten coaching ontvingen was een onderwijs-
stimuleringsschool met duidelijk achterblijvende leerprestaties. Weglating van deze school 
uit de analyses leidde echter niet tot andere resultaten. 
Rekening houdend met de beschreven beperkingen, moeten de effecten van de cursus 
en de coaching op de leerprestaties met de nodige voorzichtigheid worden gehanteerd. 
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6. SAMENVATTING, CONCLUSIES EN DISCUSSIE 
6.1 Opzet en resultaten van het onderzoek 
6.1.1 Voorgeschiedenis 
Een toenemend aantal basisscholen in Nederland werd de laatste 15 jaar gedwongen om 
combinatieklassen samen te stellen. De meeste leerkrachten bleken nauwelijks voorbereid 
op deze in veel gevallen ingewikkelde klasse-organisatie. Combinatieklassen stellen als 
gevolg van de complexere organisatie namelijk hogere eisen aan leerkrachten. 
In 1981 weid aan de vakgroep Onderwijskunde van de Katholieke Universiteit te 
Nijmegen een decennium ingeluid waarin onderzoek naar het leien, onderwijzen en 
verbeteren van onderwijs in combinatieklassen centraal stond. Elk volgend onderzoek 
bouwde daarbij voort op de resultaten van het voorgaande. In een fase van descriptief 
onderzoek (1981-1986) werd een aantal problemen van onderwijzen in combinatieklassen 
blootgelegd CVeenman, Lem & Winkelmolen, 1985; Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen 
& Lassche, 1986; Veenman, Voeten & Lem, 1987; Veenman, Lem & Voeten, 1988). De 
ondervonden problemen van leerkrachten bleken gecentreerd te zijn rondom vijf gebieden: 
1) het gebruik van de taakgerichte leertijd door de leerlingen, 2) het gebruik van de 
instructietijd door de leerkracht, 3) de klasse-organisatie en het klasmanagement, 4) het 
omgaan en het efficiënt inrichten van het zelfstandig werken en 5) de school- of teamge-
richtheid met betrekking tot combinatieklassen. Op basis van deze vijf probleemgebieden 
werd in een tweede fase (start: 1986) een teamgerichte nascholingscursus ontwikkeld: 
'Omgaan met combinatieklassen: een programma voor schoolverbetering' (Veenman, Lem 
& Nijssen, 1988, 1990). De inhoud van de cursus was gebaseerd op recente empirische 
inzichten over succesvol en effectief lesgeven. 
In 1987 werd de cursus voor de eerste maal beproefd door een onderzoeksgroep van de 
Vakgroep Onderwijskunde van de Katholieke Universiteit te Nijmegen, die de cursus ook 
grotendeels zelf verzorgde. De eerste beproeving liet gunstige resultaten zien (Veenman, 
Lem & Roelof s, 1989, 1990; Roelofs, Veenman & Lem, 1990). Uit observatiegegevens 
bleek dat de leerkrachten van combinatieklassen die aan de cursus hadden deelgenomen, 
vergeleken met collega's die geen cursus hadden gevolgd, in belangrijke mate waren 
vooruitgegaan. Ze besteedden na afloop van de cursus meer tijd aan onderdelen van 
effectieve instructie, terwijl de taakgerichte leertijd in hun klassen was toegenomen. 
Ook op de kwaliteit van de management- en instructievaardigheden van de leerkrachten 
bleek de nascholingscursus een positieve uitwerking te hebben gehad. De leerkrachten uit 
de cursusgroep maakten na de cursus beter gebruik van instructievaardigheden, waren 
beter in staat de instructie doelmatig te organiseren, maakten efficiënter gebruik van 
ruimte en materialen, stemden de instructie beter af op het niveau van de leerlingen en 
gingen efficiënter om met storingen (zie Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988; 
Veenman, Lem & Roelofs, 1989, 1990). 
6.1.2 Opzet en resultaten 
Omdat een universitaire vakgroep geen reguliere nascholingsfunctie heeft, was een 
volgende stap in het onderzoek het uitzetten van de teamgerichte nascholingscursus in het 
reguliere circuit van nascholing en begeleiding, gevormd door PABO's en OBD's. Ter 
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versterking van de onderzoeksopzet moesten wel enkele maatregelen genomen worden om 
tegemoet te komen aan de tekortkomingen van de eerste beproeving en werd een nieuwe 
experimentele conditie aan het onderzoek toegevoegd: het al of niet ontvangen van 
coaching als aanvulling op teamgerichte nascholing. 
Zo werd de interpretatie van de resultaten uit de coste beproevingsstudie bemoeilijkt 
doordat zich juist schoolteams hadden aangemeld voor de cursus, die behoefte hadden aan 
een betere invulling en organisatie van de taakgerichte leertijd Een tweede beperking 
betrof de verstrengeling van de rollen van cursusleider en evaluator c.q. observator, 
waardoor de objectiviteit van de gegevens mogelijk is beïnvloed. Om deze redenen werden 
in de tweede beproeving maatregelen genomen om aan deze beperkingen tegemoet te 
komen. Ter controle op zelfselectie weid gestreefd naar een experimentele groep en een 
controlegroep die beide scholen bevatten waar behoefte was aan nascholing omtrent het 
onderwerp combinatieklassen. 
Behalve ondeizoekstechnnische beperkingen kwam ook kritiek op het nascholings-
programma van leerkrachten uit de kleutergroepen (de groepen 1 en 2). Zij vonden de 
inhoud teveel afgestemd op lesgeven in de groepen 3 tot en met 8. Om deze reden werd 
ter aanvulling op het bestaande programma een module geschreven om beter tegemoet te 
kunnen komen aan de wensen en behoeften van deze leerkrachten. De materialen werden 
bijeengebracht in de bundel 'Zoeklicht op combinatieklassen met kleuters' (Roelofs, Van 
Gennip & Veenman, 1989). Thans is de module geïntegreerd in een derde druk van de 
bestaande teamgerichte nascholingscursus (Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen, 1992) 
Ter voorbereiding op de daadwerkelijke nascholing en coaching weid ten behoeve van de 
verantwoordelijke PABO-docenten en schoolbegeleiders door de ondeizoekersgroep een 
voorscholing verzorgd. Elke deelnemende cursuslocatie (in totaal zes) stelde aan het slot 
van de voorscholing een gedetailleerd plan voor nascholing en coaching op. De deelne-
mers gaven bij de evaluatie aan dat de voorscholing in redelijke mate had bijgedragen aan 
de eigen professionalisering met het oog op de uitvoering van de teamgerichte nascho-
lingscursus Omgaan met combinatieklassen'. 
De eigenlijke nascholingscursus werd op zes locaties verzorgd door een ervaren PABO-
docent In de meeste gevallen verzorgde de schoolbegeleider de aanvullende coaching. Op 
één locatie verzorgde een schoolbegeleider zowel de cursus als de coaching. De cursus 
omvatte vijf tot zeven bijeenkomsten van elk drie uur, die om de twee weken plaatsvon-
den. De weken tussen de bijeenkomsten waren bestemd voor het uitvoeren van praktijkop-
drachten. Tussen de bijeenkomsten in werd bovendien voor een deel van de leerkrachten 
coaching verzorgd door de schoolbegeleider en in een enkel geval door de schoolleider. 
De getrouwheid van de cursusuitvoering aan de vooraf opgestelde plannen varieerde sterk: 
op één locatie werd sterk afgeweken van het oorspronkelijke plan, op twee locaties werd 
in redelijke mate het plan ten uitvoering gebracht en op twee locaties werd precies volgens 
plan nascholing gegeven. 
Vraagstellingen en instrumenten 
Het evaluatie-onderzoek richtte zich op beantwoording van de volgende vraagstellingen: 
1. Leidt het teamgerichte nascholingsprogramma 'Omgaan met combinatieklassen' (OMC) 
binnen de reguliere context van nascholing tot verbeteringen in management- en 
instmctievaardigheden en daarmee tot een andere besteding van instructietijd door de 
leerkracht enerzijds en een hogere taakgerichtheid van leerlingen anderzijds? Wat is de 
relatieve bijdrage van coaching aan de eventuele effecten? 
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2. Heeft OMC een effect op de lees- en rekenprestaties van leerlingen? Wat is de 
relatieve bijdrage van coaching aan eventuele effecten? 
3. Hoe wordt de opzet en uitvoering van het programma gewaaideeid door alle deelne­
mende leerkrachten en door leerkrachten uit de onderbouw enerzijds en leerkrachten uit 
de midden- en bovenbouw anderzijds? 
4. Is er een verband tussen de effecten van OMC en de wijze waarop de coaching is 
gerealiseerd in de ogen van gecoachte leerkrachten? 
In hoofdstuk 3 is een deel van deze vragen nader uitgewerkt in specifieke hypothesen. 
Het onderzoek werd opgezet volgens een quasi-experimenteel design met twee experimen­
tele groepen: een experimentele groep met coaching en een experimentele groep zonder 
coaching, alsmede een controlegroep. De samenstelling van de diverse groepen was 
vergelijkbaar, gelet op persoonskenmerken en niveaus van management- en instructievaar-
digheden, alsmede de taakgerichtheid van de leerlingen. Wel bleken de niveaus van 
taakgerichtheid en de kwaliteit van de management- en instructievaardigheden van niet-
gecoachte leerkrachten op de voormeting beter dan van hun gecoachte collega's. Daarnaast 
bestond de gecoachte groep voornamelijk uit mannelijke leerkrachten. In totaal namen 89 
leerkrachten deel aan de nascholingscursus, verdeeld over zes cursuslocaties. 
De leerkrachten uit de gevormde onderzoeksgroepen (exp. groep met coaching n=18; exp. 
groep гопает coaching n=10; controlegroep n=14) weiden zowel vóór als na afloop van de 
cursus gedurende twee reken- en twee taal/leeslessen geobserveerd. Met behulp van het 
observatie-instrument СОММГГ-П, ontwikkeld door Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs 
(1988) en aangepast voor dit onderzoek, werd een schatting verkregen van de tijd die door 
de leerlingen en leerkrachten in combinatieklassen aan verschillende activiteiten en settings 
wordt besteed. De observatoren registreerden: 1) de taakgerichte leertijd van leerlingen, 2) 
de groeperingsvorm (setting) waarin de leerlingen werken, 3) de activiteit van de leer­
kracht en 4) de doelgroep van de leerkracht Met behulp van de Management- en Instructie 
Schaal (MIS) weiden meer specifieke gegevens verzameld over de kwaliteit van de 
management- en instructievaardigheden van de leerkracht De 41 items van de schaal 
representeren vijf subschalen: 1) instructievaardigheden, 2) organisatie van de instructie, 3) 
gebruik van ruimte en materialen, 4) de afstemming van de instructie op de leerlingen, en 
S) het omgaan met storingen. De inter-rater betrouwbaarheid van de COMMIT was hoog 
en varieerde van .65 tot 1.0 en bedroeg per observatiecategorie gemiddeld .85. Het zelfde 
gold voor de tussen-observator betrouwbaarheid van de subschalen van de MIS: deze liep 
uiteen van .67 tot .92 en bedroeg gemiddeld per subschaal .83. Ter bepaling van de 
effecten van de cursus en de coaching op de leerprestaties van de leerlingen werden 
gestandaardiseerde toetsen voor technisch lezen, begrijpend lezen en rekenen afgenomen. 
Om de waardering van de cursus en de coaching te kunnen bepalen, werden vragenlijsten 
ontwikkeld. Bij de ontwikkeling van de vragenlijst 'Evaluatie van de ontvangen coaching' 
werd gelet op de vormgeving van relevante functies van coaching zoals onderscheiden 
door Joyce en Showers (1980, 1988). 
Effecten op onderwijsgedrag m taakgerichtheid (vraagstelling 1) 
Over de tijdsbesteding van de leerkrachten bestond vooraf de verwachting dat leerkrachten 
meer tijd zouden inruimen voor het geven van een terugblik en het geleid inoefenen van 
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gepresenteerde (nieuwe) leerstof. Deze verwachting kwam uit Op deze aspecten werden 
echter tegen onze verwachting geen extra opbrengsten geboekt door gecoachte leerkrach-
ten. 
De cursus had geen effect op het uitoefenen van gerichte controle door de leerkracht ter 
voorkoming van latere problemen bij leerlingen tijdens verwerking. Daarnaast werd geen 
afname gevonden in tijd besteed aan lesovergangen en eigen wericzaamheden, hetgeen 
vooraf wel verwacht was. Ook bij gecoachte leerkrachten kon niet gesproken worden van 
meer gerichte controle. Wel werd een afname in tijd besteed aan lesovergangen geconsta-
teerd, terwijl de tijd besteed aan eigen activiteiten ('niet bij de les') tegen de verwachting 
in niet afnam. 
De voorspelling dat op alle onderscheiden aspecten van management- en instruc-
tiegedrag verbeteringen zouden optreden na vergelijking met een controlegroep kwam uit 
Na afloop van de cursus bleken de cursisten vergeleken met leerkrachten uit de controle-
groep beter te scoren wat betreft instructievaardigheden, ontleend aan het model voor 
directe instructie. Daarnaast bleken ze hun instructie beter te organiseren en in betere mate 
af te stemmen op het niveau van de leerlingen en op de eisen van de leertaak. Hun 
gebruik van materiaal en ruimte, tot uitdrukking gebracht in zaken als een efficiënte 
inrichting van het lokaal, een juiste opstelling tijdens uitleg en hulp, en efficiënt bordge-
bruik bleek na afloop van de cursus verbeterd. Daarnaast werd een verbetering geconsta-
teerd in de omgang met storingen, waaronder niet alleen het adequaat optreden tegen 
ordeverstoringen wordt gerekend, maar ook de preventieve maatregelen die vooraf zijn 
genomen. 
Gecoachte leerkrachten behaalden op twee aspecten van management en instructie 
grotere vorderingen dan hun niet-gecoachte collega's: organisatie van de instructie en 
omgaan met storingen. De verwachting dat een algehele sterkere vooruitgang in instructie-
en managementgedrag zou optreden ten voordele van gecoachte leerkrachten, werd 
hiermee niet bevestigd. 
Volgens verwachting steeg na afloop van de cursus de taakgerichtheid in klassen van 
cursisten significant ten opzichte van klassen uit de controlegroep. De meeste winst in 
taakgerichtheid werd geboekt tijdens perioden waarin leerlingen leerstof zelfstandig 
verwerken. Gecoachte leerkrachten boekten volgens verwachting een grotere winst in 
taakgerichtheid dan niet-gecoachte leerkrachten. 
Effecten op leerprestaties van leerlingen (vraagstelling 2) 
Vooraf werd de verwachting geuit dat in klassen van cursisten grotere vorderingen in 
leerprestaties zouden worden geboekt dan in klassen van de controlegroep. 
De effecten van nascholing en coaching op de leerprestaties zijn geanalyseerd per 
leerjaar en over leerjaren samen. De toetsing van effecten op de lees- en rekenprestaties 
per leerjaar geschiedde door middel van covariantie-analyses op de toetsgegevens van 
elke afzonderlijke toets. Om rekening te kunnen houden met effecten van een aantal 
schoolse variabelen op de leerprestaties (zoals de leermethode) en met de variatie van 
cursus- en coachingseffecten op leerprestaties tussen scholen en leerkrachten zijn de lees-
en rekenprestaties ook geanalyseerd over leerjaren heen. Daartoe is gebruik gemaakt van 
multi-levelanalyses. De achterliggende gedachte hierbij was dat elke leerkracht op zijn 
eigen wijze vorm en inhoud geeft aan de implementatie van de cursusinhoud in een klas 
die wat betreft beginniveau en andere kenmerken sterk kan verschillen van andere klassen. 
De analyses leidden niet tot een duidelijke bevestiging van de vooraf gestelde verwach-
ting. De rekenvorderingen zijn over het algemeen niet beïnvloed door deelname aan de 
180 
cursus. Dit blijkt zowel uit de resultaten per leerjaar als uit de resultaten over leerjaren 
heen. Opvallend is het grote belang van de rekenmethode voor de verschillen in prestaties 
geboekt bij verschillende leerkrachten. Voor wat betreft begrijpend lezen was sprake van 
een wisselend beeld; een positief effect in groep 6 en een negatief effect in groep 3 en 5. 
De nascholing lijkt positieve effecten te hebben gehad op de vorderingen in technisch 
lezen in de midden- en bovenbouw: groep 5, 6 en 8. Dit beeld werd bevestigd in de multi-
levelanalyses. 
Op basis van de uitgevoerde analyses kon geen positief effect van coaching op de 
leerprestaties van de leerlingen worden vastgesteld. Zowel de resultaten uit de analyses per 
leerjaar als die uit de analyses over leerjaren heen wezen erop dat leerlingen uit klassen 
van niet-gecoachte leerkrachten sterker waren vooruitgegaan op technisch lezen dan 
leerlingen van gecoachte leerkrachten. Evenmin kan gesproken worden van een effect van 
coaching op de rekenvorderingen. De verwachting dat de leervorderingen in klassen van 
gecoachte leerkrachten groter zouden zijn dan die in klassen van niet-gecoachte leerkrach-
ten kwam dus niet uit 
Waardering van de nascholing en de coaching (vraagstelling 3) 
Gemiddeld genomen waren de cursisten tevreden over de opzet en uitvoering van de 
teamgerichte nascholingscursus. De waardering van de nascholing had betrekking op de 
volgende hoofdzaken: de helderheid bij cursisten over opzet en planning, de praktische 
bruikbaarheid van de inhoud, de kwaliteit van de uitvoering, de mate van collegiale 
samenwerking, de effecten op gebruik van de cursusinhouden en algemene effecten op 
klas- en schoolniveau. 
De cursisten gaven aan vooraf een helder beeld te hebben gekregen van de doelen, 
werkvormen, inhouden en tijdstippen van de cursus. Over de planning in de tijd en het 
aantal bijeenkomsten heerste over het algemeen tevredenheid. 
Over de cursusinhoud waren de cursisten eveneens tevreden. De inhoud van de 
cursusonderdelen paste bij de opvattingen en ideeën die de cursisten zelf hadden over 
lesgeven. De praktische bruikbaarheid ervan werd als positief beoordeeld. 
De kwaliteit van de cursusuitvoering verschilde per locatie. Op één locatie was sprake 
van een vrij zwakke cursusuitvoering. Op de overige locaties waren de cursisten in meer 
of mindere mate tevreden over de cursusuitvoering. De beoordeling van de cursusleiding 
door de cursisten viel hiermee sterk samen. 
Het teamgerichte karakter van de nascholingscursus bleek niet te hebben geleid tot een 
grote mate van collegiale samenwerking. De meeste samenwerking vond plaats tussen 
leerkrachten uit de groepen 1 en 2. 
De effecten van de cursus uitgedrukt in de gepercipieerde toepassing van de cursusin-
houden leertijd, instructie, klasmanagement en zelfstandig werken weiden ingeschat als 
redelijk. Een vrij hoge mate van toepassing vond het aangereikte directe instructiemodel. 
De cursus bracht volgens de meeste leerkrachten slechts in beperkte mate overleg op 
teamniveau over combinatieklassen teweeg. 
De meer algemene effecten van het programma, zoals het effect op de omgang met 
leerlingen, het teamfunctioneren en het gebruik van materialen en didactische werkvormen 
in de klas werden vrij laag ingeschat De cursisten zagen wel redelijke kansen voor een 
toekomstig gebruik van de cursusinhouden. 
Tot slot bleken leerkrachten uit de onderbouw over het algemeen wat minder optimis-
tisch over cursuseffecten dan hun collega's uit de midden- en bovenbouw. 
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De waardering van de coaching was gericht op de volgende zaken: de beleving van 
coaching, de aansluiting bij de cursusinhoud en de wijze waarop gestalte was gegeven aan 
enkele belangrijke functies van coaching. 
De cursisten waren van mening dat de coaching over het algemeen in een sfeer van 
onderling vertrouwen was gerealiseerd: prettig, niet sterk bedreigend en niet beoordelend. 
De tijdens de coaching besproken onderwerpen hadden volgens de cursisten redelijk goed 
aangesloten bij de onderwerpen die tijdens de cursus waren behandeld. De beste aanslui-
ting was gerealiseerd bij het onderwerp instructie. 
Over de invulling van de vier onderscheiden functies van coaching waren de cursisten 
gemiddeld genomen redelijk tevreden, hoewel de tevredenheid per functie verschilde. De 
verleende professionele steun werd als vrij positief ervaren. De wijze waarop coaches 
terugkoppeling gaven over het lesgedrag van leerkrachten ontving de meeste waardering. 
Een cruciale functie van coaching is de aandacht voor de inpassing van de verworven 
vaardigheden in de dagelijkse lespraktijk. Hoewel er duidelijk verschillen bleken te bestaan 
per locatie, werd deze functie van coaching wat minder adequaat ingevuld dan de eerste 
twee functies. Het meest tevreden waren de cursisten uit de bovenbouw over de inpassing 
van het directe instructiemodel bij de gebruikte rekenmethode. Duidelijk ontevreden was 
men over de invulling van de vierde functie: de mate waarin aandacht werd geschonken 
aan de afstemming van de verworven vaardigheden op de leerlingen. 
Vormgeving en effecten van coaching (vraagstelling 4) 
Een vergelijking tussen gecoachte leerkrachten die in sterke en in geringe mate waren 
vooruitgegaan op instnictievaanligheden bracht verschillen aan het licht met betrekking tot 
de waardering van de ontvangen coaching. Het bleek dat de coaching in het algemeen 
positiever gewaardeerd werd door leerkrachten die sterk waren vooruitgegaan. Vergeleken 
met leerkrachten uit de lage effectgroep oordeelden zij positiever over de mate waarin 
sprake was geweest van een uitwisseling van suggesties en ideeën en over de wijze 
waarop getracht werd de cursusvaardigheden in te passen in lees- en rekenlessen. 
Daarnaast waren ze in hogere mate tevreden over de praktische bruikbaarheid van de 
aangedragen ideeën ten aanzien van de inpassing in de praktijk vergeleken met leerkrach-
ten uit de lage effectgroep. Tot slot waren de leerkrachten uit de hoge effectgroep meer 
tevreden over de aansluiting van de coaching bij de cursusinhoud dan hun collega's uit de 
lage effectgroep. 
Er waren geen verschillen tussen deze twee groepen leerkrachten in organisatiebeleving 
en de perceptie van andere schoolkenmerken. Wel was er een tendens dat leerkrachten uit 
de hoge effectgroep de cursusinhoud meer in overeenstemming achtten met hun eigen 
opvattingen over lesgeven. 
6.2 Conclusies en interpretatie met betrekking tot effecten van nascholing en 
coaching 
In ons onderzoek stond de vraag centraal in welke mate het ontwikkelde programma voor 
schoolverbetering 'Omgaan met Combinatieklassen' (OMQ effectief zou zijn binnen de 
reguliere context van nascholing en begeleiding. In de vorige paragraaf werden de 
belangrijkste effecten onafhankelijk van elkaar samengevat In deze paragraaf willen we de 
betekenis van de effecten nader bestuderen en deze afzetten tegen bevindingen van eerder 
onderzoek. Daarbij worden in navolging van Kirkpatrick (1987) effecten onderscheiden op 
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verschillende niveaus: reacties, kennistoename, gedrag en resultaten. Door de effecten van 
de verschillende niveaus met elkaar in verband te brengen kan een beter inzicht worden 
verkregen in het 'hoe en waarom' van effecten. De effecten van nascholing en coaching 
worden afzonderlijk besproken. 
In figuur 6.1 wordt het beschrijvingskader van deze studie afgebeeld, zoals dat in 
hoofdstuk 2 weid geïntroduceerd. Onder het blok 'effecten' is aangegeven welke effectni-
veaus aan de orde zijn gekomen in het onderzoek. Zoals aangegeven is niet getoetst of na 
afloop sprake was van kennistoename bij leerkrachten. Dit wordt verklaard vanuit het feit 
dat in deze studie implementatie centraal stond. Het onderzoek bood geen ruimte om 
instrumenten te ontwikkelen voor de vaststelling van kennistoename. 
Zoals gezegd stonden in deze studie effecten op het niveau van leerkrachtgedrag 
centraal, in het bijzonder de management- en instructievaardigheden. Ook is nagegaan of 
effecten waren te constateren op het niveau van 'resultaten', in het bijzonder de leerpresta-
ties van de leerlingen. Naast gedrag en resultaten is informatie verzameld op het niveau 
van 'reacties'. Deze informatie kan waardevol zijn om verklaringen te vinden voor het al 
dan niet optreden van effecten op gedragsniveau, hoewel er aanwijzingen zijn dat effecten 
op het niveau van reacties c.q. attitudeveranderingen onafhankelijk kunnen zijn van 
effecten op andere niveaus (zie Alliger & Janak, 1989). 
In figuur 6.1 worden behalve de effecten ook twee andere componenten aangegeven 
waarover in deze studie informatie is verzameld: voorbereiding en uitvoering van de 
nascholing en de coaching. Ten dele zit informatie daarover opgesloten in de effecten op 
het niveau van 'reacties'. Reacties verwijzen immers naar de waardering van de voorberei-
ding en uitvoering van de nascholing en coaching. Behalve via de waardering door de 
cursisten is de uitvoering ook uitvoerig beschreven in meer anekdotische termen (zie 
hoofdstuk 4). In de onderstaande discussie komt de onderlinge samenhang tussen de 
componenten voorbereiding, uitvoering en effecten aan de orde. 
In paragraaf 6.2.1 en 6.2.2 wordt achtereenvolgens ingegaan op de betekenis van de 
waargenomen effecten op het niveau van (leakrachQgedrag en op het niveau van 
resultaten. In paragraaf 6.2.3 worden de effecten op het niveau van reacties in verband 
gebracht met die op de niveaus van gedrag en resultaten. De informatie over 'reacties' 
verschaft zoals gezegd een beeld over de waardering van de opzet en de uitvoering van de 
nascholing. Deze informatie wordt aangevuld met anekdotische gegevens over de uitvoe-
ring van de nascholing en wijze waarop implementatiebevorderende condities zijn ingevuld 
per nascholingslocatie. In een afzonderlijke paragraaf (6.2.4) worden effecten van coaching 
besproken en in verband gebracht met de aard van de voorbereiding en uitvoering van de 
coaching. Daarbij worden verbanden gelegd met de bevindingen uit andere onderzoeken. 
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Figuur 6.1: Beschrijvingskader van deze studie 
184 
6.2.1 Effecten op gedrag van leerkrachten: management- en instnictievaardigheden 
Gebaseerd op onderzoek van onder meer Evertson, Emmer, Clement, Sanford & Worsham 
(1984) werden in de nascholingscursus managementvaardigheden aangereikt die succesvol-
le klassemanagen bezitten: nauwgezet toezien op het gedrag van leerlingen, vroegtijdig, 
snel en efficiënt stoppen van ordeverstorcnd gedrag, leerlingen verantwoordelijk stellen 
voor hun werk en hen aan die verantwoordelijkheid houden, duidelijke afspraken over 
netheid, het afmaken van het werk, de inlevertermijn, etc. (zie ook hoofdstuk 3). 
De bevindingen van de observaties wezen uit dat veel leeikrachten in staat waren gebleken 
zich de aangereikte management- en instnictievaardigheden eigen te maken. Het aangereik-
te model voor directe instructie, waarvan de onderdelen 'terugblik' en 'geleide oefening' 
veelal niet werden waargenomen in de voormeting, werd na afloop veel frequenter en 
vollediger toegepast Hetzelfde gold voor de aangereikte vaardigheden op het terrein van 
klasmanagement Vergeleken met de voormeting bleken de leerkrachten na afloop 
gemiddeld effectievere klassemanagers in de zin zoals boven beschreven. 
De effectgrootten lagen in veel gevallen boven de 1.0. Dit houdt in dat een groot effect 
is bereikt op het onderwijsgedrag van de leerkrachten. Het effect valt zelfs hoger uit dan 
de waarden zoals die in meta-analyses werden aangetoond voor effecten op gedragsniveau: 
tussen .60 en .95 (zie Joslin, 1980; Lawrence & Harrison, 1980; Wade, 1984; Bennett, 
1987). De positieve resultaten tonen aan dat de gekozen mix van nascholingsactiviteiten, 
ontleend aan drie Amerikaanse modellen voor teamgerichte nascholing ook in Nederland 
effectief kan zijn. Tevens zijn de resultaten een bevestiging van de resultaten uit vergelijk-
bare quasi-experimenten uitgevoerd door bijvoorbeeld Sparks (1983), Stallings & Krasava-
ge (1986) en Stallings (1987), zoals beschreven in hoofdstuk 2. Deze auteurs vonden 
soortgelijke positieve effecten van teamgerichte nascholing op het leerkrachtgedrag. 
6.22 Effecten op het niveau van resultaten: taakgerichte leertijd en leerresultaten 
Effecten op een volgend niveau betroffen die van resultaten. Een eerste resultaat werd 
verwacht op de taakgerichtheid van de leerlingen. Immers, via de verbeterde instructie- en 
managementvaardigheden zou de leerkracht beter in staat zijn de besteding van leertijd van 
de leerlingen positief te beïnvloeden (Evertson et al., 1984). Een verbeterde stapsgewijze 
instructie zou betekenen dat leerlingen in de daarop volgende periode van verwerking met 
minder problemen de leerstof konden verwerken en dus meer taakgericht zouden zijn. 
Daarnaast zou verbeterd managementgedrag in het algemeen bijdragen aan een meer 
vloeiend lesverloop en daardoor aan een hogere taakgerichtheid van leerlingen (Datadien 
& Van de Wetering, 1986; Stallings, 1987). 
Gemiddeld leidde deelname aan de nascholing inderdaad tot een stijging in taakgerichtheid 
gedurende de gehele les (van 70% naar 76%), en in het bijzonder tijdens perioden waarin 
de leerlingen individueel bezig zijn met verwerking van leerstof (van 68% naar 74%). 
Deze laatste bevinding is hoopgevend aangezien leerkrachten in combinatieklassen juist 
moeite hadden gedurende deze perioden de leerlingen produktief te laten werken (Veen-
man, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1986; Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 
1988). Het is namelijk vaak zo in combinatieklassen dat op het moment dat de ene groep 
zelfstandig werkt de leerkracht instructie geeft aan een andere groep. Daardoor kan hij de 
loop van activiteiten in de zelfstandig werkende groep maar ten dele rechtstreeks beïnvloeden. 
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Hoewel in termen van minuten sprake lijkt van een beperkt effect, uitgedrukt in effect-
grootte, is in wezen sprake van een groot effect op de taakgerichtheid van de leerlingen, 
over de hele les genomen en tijdens de verwerking (effectgrootte 1.1). Het effect op de 
taakgerichtheid tijdens instructie is middelgroot (effectgrootte 0.5). Voor effecten op het 
niveau van resultaten mogen dit opvallend hoge effecten genoemd worden, gezien de 
eerder gerapporteerde effectgrootten in boven vermelde meta-analyses die lagen tussen .13 
en .50 (zie Joslin, 1980; Lawrence & Hamson, 1980; Wade, 1984; Bennett, 1987). Over 
een schooljaar gerekend kan een gemiddelde winst van 7% in taakgerichtheid een winst 
van 70 uur betekenen, een niet geringe toename derhalve. Wel moet gesteld worden dat 
het effect met name op het conto komt van klassen van gecoachte leerkrachten, die in hun 
klassen een lager beginniveau kenden dan de klassen waarin niet-gecoachte leerkrachten 
les gaven. 
Een verder weg gelegen doel van het nascholingsprogramma was de verbetering van 
leerlingprestaties, een volgend effect op het niveau van resultaten. Naar aanleiding van 
bevindingen van onderzoek van Stallings (1985) en Helms, Graeber en Beyer (1985) zou 
dit verwacht kunnen worden. De verwachting was immers dat de cursus via een verbeterd 
management- en instructiegedrag van de leerkracht optimale kansen aan leerlingen zou 
bieden om te leren, uitmondend in betere leerprestaties. Deze verwachting kon niet 
duidelijk bevestigd worden. De verwachting dat in klassen van gecoachte leerkrachten een 
grotere winst in leerprestaties geboekt zou worden, werd niet bevestigd. 
Wat in het algemeen wel geconcludeerd kon worden was dat de reken- en leesvorde-
ringen van leerlingen sterk variëren per leerkracht De resultaten ondersteunen de voor de 
hand liggende conclusie dat er meer en minder effectieve leerkrachten zijn. Echter, de 
gevonden effectiviteitsverschillen konden niet of nauwelijks verklaard worden met de 
beschikbare variabelen. Zo blijken de waardering van de cursus en de mate waarin men de 
cursusinhoud zegt te implementeren niet rechtstreeks samen te hangen met de leesvorde-
ringen van de leerlingen. Ook de beleving van de schoolorganisatie blijkt geen variantie in 
leerprestaties te verklaren. Wel is duidelijk dat de verschillen in rekenvorderingen tussen 
klassen samenhangen met de gebruikte rekenmethode. 
Daarmee stuiten we tevens op de beperking in dit onderzoek, namelijk dat geen vakinhou-
delijke en vakdidactische aspecten van lesgedrag aan de orde zijn gekomen. Afgezien van 
de technische vormgeving van de lessen, in termen van management- en instructiegedrag, 
is weinig informatie ingewonnen over de vakdidactische en vakinhoudelijke kwaliteit van 
de lessen die mede van invloed kunnen zijn op de leervorderingen van de leerlingen. 
Aanvankelijk is wel overwogen de observatieprocedure te relateren aan de gebruikte 
methode. Hiervan werd afgezien, omdat dit in verband met de diversiteit aan gebruikte 
methoden geleid zou hebben tot te grote praktische problemen tijdens het observeren. 
De tegenvallende effecten op de leerresultaten wijken overigens niet af van de bevindingen 
over de effectiviteit van nascholing, zoals vastgesteld in de meta-analyses van Joslin 
(1980), Lawrence & Hamson (1980), Wade (1984), en Bennett (1987). 
De geringe effecten op de leerprestaties zouden mede (tentatief) verklaard kunnen 
worden uit het feit dat net verworven cursusvaardigheden enige incubatietijd vergen. De 
leerprestaties werden nu direct na afloop van de cursus gemeten. Dit in de periode dat de 
meeste leerkrachten nog worstelen met hun eerste implementatieproblemen (Fullan & 
Stiegelbauer, 1991). Daarnaast is het cumulatief effect van de winst in leertijd mogelijk 
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nog te klein geweest om betere leerkansen te scheppen voor leerlingen. 
In een Amerikaanse studie van Joyce, Murphy, Showers, en Murphy (1989) waarin wel 
tijd was voor 'incubatie' werden positief significante effecten aangetoond van teamgerichte 
nascholing op leerprestaties. Deze studie beschreef een langdurige interventie (zo'n twee 
jaar) waarin eens in de zes weken intensieve training werd gegeven aan de deelnemende 
schoolteams en waarbij grote veranderingen in de organisatorische structuur en cultuur van 
de deelnemende scholen werden beweikstelligd. De werkplek van de leerkrachten werd 
daarbij veranderd: leerkrachten vormden samen studiegroepen die de bestudering en 
verbetering van onderwijsvaardigheden tot hun dagelijkse werk maakten. Scholen werden 
voorts aangespoord om voor zichzelf doelen voor schoolverbetering te formuleren en na te 
streven. Deze mate van diepgang is op de verschillende nascholingslocaties van de huidige 
studie (nog) niet waargenomen, mede omdat het programma OMC slechts gedurende een 
korte periode (ongeveer drie maanden) is gevolgd. De studie van Joyce et aL kan echter 
wel een leerzaam voorbeeld vormen voor de toekomst van teamgerichte nascholing. In 
paragraaf 6.4 zullen we hier verder op ingaan. 
6.23 De kwaliteit van de cursusuitvoering en implementatiebevorderende condities 
Behalve effecten van nascholing en coaching op onderwijsgedrag, taakgerichtheid en 
leerprestaties traden significante verschillen op tussen leerkrachten die samenhingen met 
de locatie waar nascholing was gevolgd. Zo werden bijvoorbeeld verschillen geconstateerd 
met betrekking tot de lestijd besteed aan 'gerichte controle' en de vaardigheden ten 
behoeve van de organisatie van de instructie. De verschillen in verbeterd managementge-
drag tussen cursuslocaties waren terug te vinden in de locatieverschillen in tijd die 
leerlingen besteedden aan procedurele activiteiten en aan taakgericht gedrag. Deze 
verschillen in effecten op leerkracht- en leerlinggedrag tussen locaties kunnen wijzen op 
verschillen in de wijze waarop de cursus is uitgevoerd, maar ook op verschillen in 
kenmerken tussen deelnemende leerkrachten en schoolteams. In figuur 6.1 zijn deze 
factoren als mogelijk relevante verklarende variabelen voor effecten in beeld gebracht In 
de onderstaande discussie keren deze variabelen terug. Daarbij wordt niet precies de 
volgorde volgens de figuur aangehouden. 
De effecten op het niveau van 'reacties' representeren de waardering van de uitvoering in 
het algemeen. Gemiddeld waren de deelnemers hierover redelijk tevreden. De inhoud van 
de cursus werd als praktisch bruikbaar beschouwd, terwijl ook het belang van de diverse 
cursusonderdelen onderstreept werd. De vraag is nu, in welke mate verschillen in effecten 
terug te voeren zijn op verschillen in (gepercipieerde) uitvoering. 
De omvang van de steekproef maakte het moeilijk verbanden te bestuderen tussen de 
waardering van de uitvoering van de nascholing en de geobserveerde effecten van OMC. 
Een poging hiertoe was de vergelijking van gecoachte leerkrachten die sterk en niet sterk 
waren vooruitgegaan (resp. n=6 en n=9). Uit deze vergelijking kwamen geen verschillen 
aan het licht met betrekking tot de waardering van de nascholing. Een uitzondering hierop 
vormde de waardering van de planning van de bijeenkomsten, welke in de eerste groep 
leerkrachten beter was geweest De bevinding dat effecten op het niveau van reacties min 
of meer onafhankelijk zijn van effecten op andere niveaus staat niet op zichzelf. Alliger en 
Janak (1989) vonden soortgelijke resultaten in een analyse van effecten van bedrijfsge-
richte training. 
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De vergelijking tussen leerkrachten die sterk en niet sterk waren vooruitgegaan leverde 
de tendens op dat leerkrachten uit de eerste groep de cursusinhoud meer in overeenstem-
ming achtten met hun eigen opvattingen over lesgeven. Dit verschijnsel wordt in de 
onderzoeksliteratuur aangeduid als een van de onderdelen van de 'ethiek van praktijkge-
richtheid' onder leerkrachten (Doyle & Ponder, 1977), die invloed heeft op de mate waarin 
leericrachtcn vernieuwingen implementeren. Volgens die ethiek wordt elke vernieuwing 
beoordeeld op de mate waarin deze duidelijk is gespecificeerd in praktische termen en de 
mate waarin de achterliggende ideeën overeenkomen met de eigen opvattingen over 
lesgeven. Het is echter ook mogelijk dat de grotere mate van congruentie een gevolg is 
van de coaching, waarbij de koppeling van nascholingsinhouden aan de praktijk centraal 
staat 
Wat betreft schoolkenmerken konden geen verschillen aangetoond worden tussen beide 
groepen leerkrachten. Er waren geen redenen om aan te nemen dat verschillen in vooruit-
gang tussen leerkrachten kunnen worden toegeschreven aan een verschillende organisatie-
beleving. 
De formele dataverzameling heeft aldus slechts een beperkt inzicht verschaft in de 
relatie tussen uitvoering van de nascholing, schoolkenmerken en inplementatiebevor-
derende condities enerzijds en effecten op leerkrachtgedrag anderzijds. Toch zijn er wel 
indicaties voor het bestaan van deze verbanden, wanneer gekeken wordt naar anekdotische 
gegevens over voorbereiding en uitvoering van de nascholing. 
De oorsprong van de waargenomen verschillen in de uitvoering van de nascholing en de 
coaching per locatie ligt vermoedelijk al in de periode van voorbereiding. De deelnemende 
PABO-docenten en schoolbegeleiders startten vanuit een sterk verschillende beginsituatie. 
Op twee van de zes locaties waren de cursusleiders bekend met het programma en was het 
al lang voor het onderzoek duidelijk dat zij de cursus zouden verzorgen. De voorbereidin-
gen waren daar al afgerond op het moment dat op de overige cursuslocaties nog gezocht 
weid naar een PABO-docent, een schoolbegeleider en deelnemende teams. Op twee 
locaties was de cursus wel bekend, maar waren nog geen cursusleiders voorhanden. Op 
een vijfde locatie, waar men nog onbekend was met de cursusinhoud, bleef het lang 
onduidelijk wie de nascholing zou gaan verzorgen. 
Er zijn aanwijzingen dat de mate waarin cursusleiders en begeleiders zelf duidelijkheid 
hadden over de planning van de nascholing samenhing met de waardering van de 
voorscholing. Interessant was de bevinding dat de deelnemers van die locaties waar men 
lang in onzekerheid bleef, de laagste waardering toekenden aan de voorscholing, terwijl de 
overige deelnemers een positief oordeel uitten. Mogelijk hebben onzekerheid over de 
cursusuitvoering en daardoor wellicht een wat negatievere houding ten aanzien van de 
cursus een rol gespeeld in dit oordeel. 
De verschillen in beginsituatie hebben doorgewerkt in de wijze waarop de nascholing 
en de coaching is vormgegeven. Zo werden beproefde werkwijzen uit de periode van de 
eerste beproeving van het programma (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988) nu op 
een heel eigen wijze toegepast door instanties met eigen verantwoordelijkheden en eigen 
doelen. In een enkel geval leidde dit tot een wijze van implementatie die ver verwijderd 
lag van de oorspronkelijke bedoelingen van de cursusontwikkelaars en die bovendien bij 
de deelnemende leerkrachten leidde tot onvrede. Het is daarbij van belang te vermelden 
dat op die locaties waar cursusleiders en begeleiders niet tevreden waren over de voor-
scholing ook de waardering van de nascholing door cursisten ongunstig uitviel. Kennelijk 
heeft deze onvrede doorgewerkt bij de uiteindelijke cursusuitvoering. 
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Behalve de kwaliteit van de voorbereiding en de uitvoering hebben schoolkenmeiken een 
mogelijke bron van verschil gevormd tussen de diverse locaties. Op twee scholen die elk 
één locatie vormde (Dl en E), was deelname aan de nascholing het produkt geweest van 
een afgewogen keuze na intensief overleg tussen schoolteams en de onderwijsbegeleidings-
diensten. Op beide scholen bleek de schoolleider in overleg met het team het initiatief te 
hebben genomen om deel te nemen aan de cursus. Op beide scholen zijn gedurende de 
cursus door het schoolteam diverse aanvullende activiteiten ondernomen om de cursus tot 
een succes te maken. Voorbeelden daarvan waren het beleggen van extra teambijeenkom-
sten om observatiegegevens te bespreken of het creëren van werkgroepjes die zich 
bezighielden met het inventariseren van schoolregels. Op de betreffende scholen gaf men 
na afloop van de cursus te kennen, dat de cursus precies geboden had wat men ervan had 
verwacht 
Op drie locaties waren teams aangezocht om deel te nemen aan de cursus. De deelname 
was dan ook niet voortgekomen vanuit ontwikkelingsplannen van de school Op één 
locatie waren de gevolgen hiervan duidelijk melkbaar. Tijdens de cursus bleek dat de 
teams elk niet als één geheel operereerden. De schoolleiders namen niet het voortouw in 
de uit te voeren activiteiten en buiten de cursusuren om werden geen initiatieven genomen 
om de implementatie van cursusinhouden te bevorderen. Zo was er geen sprake van 
collegiale samenwerking naar aanleiding van de cursus. De schoolleider bleef voornamelijk 
cursist en hanteerde niet de mogelijkheden tot sturing. Uiteindelijk bleek dat de uitvoering 
van de cursus niet overeenkwam met de verwachtingen die men vooraf had ten aanzien 
van het cursusprogramma. 
Hoewel deze gegevens anekdotisch van karakter zijn, geven ze wel aan dat het succes 
van nascholing, zowel wat betreft de voorbereiding als de uitvoering en wellicht ook de 
resultaten samenhangt met de professionele cultuur die bestaat op scholen. Ze sluiten aan 
bij recente bevindingen over de relatie tussen schoolklimaat en -cultuur en implementatie 
van onder meer Hopkins en Evans (1990) en Staessens (1990). 
Staessens (1990) vond in dit verband dat de professionele cultuur zoals die heerst op 
een school in belangrijke mate samenhangt met de mate van implementatie. De aanwezig-
heid van een schoolleider die optreedt vanuit een duidelijke visie en deze visie ook 
communiceert naar het team blijkt een onderscheidend kenmerk te zijn tussen scholen met 
een hoge mate en een lage mate van implementatie. Zij geeft aan dat de professionele 
cultuur in een schoolteam zich manifesteert op drie terreinen: de schoolleider als cultuur-
drager, overeenkomst in doelgerichtheid, en de professionele relaties tussen leerkrachten. 
Ook Hopkins en Evans (1990) komen tot dergelijke resultaten. Zij wijzen op het belang 
van een hoge graad van interne communicatie tussen scholen, waardoor veel gelegenheid 
ontstaat voor het team om frequent over de inhoud van de nascholing te praten. 
Wanneer tot slot de resultaten van deze studie worden vergeleken met die van de eerste 
experimentele beproeving (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988; Roelofs, Veenman & 
Lem, 1989) dan blijken duidelijke verschillen in termen van implementatie (zie ook 
Roelofs & Veenman, 1991). Over het algemeen waren de geobserveerde effecten na afloop 
van de eerste beproeving groter dan in deze studie. Er waren sterkere effecten op de 
taakgerichte leertijd van de leerlingen en ook op de management- en instructievaardighe-
den van de leerkrachten (effectgrootten tussen 0.3 en 5.0 versus waarden tussen 0.1 en 
l.S). Mogelijk hangen deze effecten samen met de oordelen van de cursisten over de 
inhoudelijke deskundigheid en de praktijkgerichtheid van de cursusleiding. Deze vielen in 
de eerste beproeving positiever uit dan in deze studie. Weiden deze in de eerste studie als 
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'goed' beoordeeld, zo werden deze nu als 'redelijk' beschouwd. 
Mogelijk hangen de verschillen samen met de mate van roldifferentiatie in beide 
studies (Fenstermacher & Berliner, 1983). Deze was bij de eerste beproeving beperkt 
Onderzoekers waren verantwoordelijk voor zowel inhoud en de vormgeving als de 
evaluatie van de nascholing. Enkele cursusleiders waren bij de eerste beproeving tevens 
observator in het onderzoek. Zij waren daardoor beter in staat de cursusinhoud in verband 
te brengen met de bevindingen van de eigen lesobservaties, alsmede met de criteria voor 
verbetering in lesgedrag. Tijdens de cursus zoals die in ons onderzoek werd uitgevoerd 
waren cursusleiders afhankelijk van de observatiegegevens van leerkrachten, die niet door 
henzelf waren verzameld maar door onderzoekers. Volgens de cursisten weid dan ook 
nauwelijks gebruik gemaakt van de door de onderzoekers teruggekoppelde observatiegege-
vens bij het formuleren van veranderingsdoelen per leerkracht De grotere mate van 
roldifferentiatie in deze studie leidde er tevens toe dat de onderlinge communicatie over 
meer schijven liep (ontwikkelaars, PABO-docenten, schoolbegeleiders, schoolteams), 
hetgeen soms leidde tot grote verschillen in de wijze waarop de cursus werd vormgegeven. 
Bij deze vergelijking tussen de twee studies dienen wel twee kanttekeningen te worden 
gemaakt Ten eerste was bij de eerste verbeteringsstudie vermoedelijk sprake van een 
selectie-effect, waardoor leerkrachten met een laag beginniveau in de experimentele groep 
terecht kwamen. Bovendien daalde tijdens de nameting het niveau van de onderwijsvaar-
digheden en de taakgerichtheid in de controlegroep. Het cursuseffect werd hierdoor 
mogelijk wat geflatteerd. 
Een tweede beperking betreft de samenstelling van de groep observatoren. Het is 
mogelijk dat er een verschil bestaat tussen de observaties van de eerste en de tweede 
verbeteringsstudie, omdat bij beide studies verschillende observatoren betrokken waren. 
Vergelijkingen tussen beide studies wezen echter niet duidelijk in die richting. Zo lagen de 
resultaten omtrent de taakgerichtheid uit deze studie op één lijn met de bevindingen uit 
eerdere studies. 
6.2.4 De betekenis van de effecten van coaching 
Na een beschrijving van de betekenis van effecten van nascholing richten we in deze 
paragraaf de aandacht op coaching. In hoofdstuk 2 werd aangegeven dat veel pogingen tot 
professionalisering in het verleden niet leidden tot toepassing van het geleerde in de 
school- en/of klaspraktijk. Beschouwd vanuit de optiek dat een bepaalde vernieuwing terug 
te zien zou moeten zijn in de school en/of klas, werd gesproken over een implementatie-
probleem. Een van de belangrijkste factoren die ten grondslag liggen aan dit probleem is 
het gebrek aan follow-up ondersteuning tijdens de fase van implementatie (Berman & 
Mclauglin, 1976; Pink, 1989; Fullan & Stiegelbauer, 1991). 
Beschouwd vanuit de optiek van de leerkracht die de via de nascholing verworven 
vaardigheden wil toepassen in de eigen klas, kan gesproken worden over een transfer-
probleem. Van transfer is sprake wanneer men eerder geleerde kennis en vaardigheden kan 
toepassen in nieuwe situaties (vgl. Simons, 1990, 1992). Uit meta-analyses en experimen-
tele studies bleek dat nascholing nauwelijks leidde tot transfer tenzij deze gevolgd zou 
worden door coaching (Showers, 1982, 1984; Baker, 1983; Bennett, 1987). Verwacht 
mocht worden dat de voorziening van coaching als follow-up voor teamgerichte nascho-
ling zou leiden tot een betere implementatie, transfer van vaardigheden dan wanneer alleen 
teamgerichte nascholing werd gegeven. 
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De resultaten van de observaties in klassen toonden aan dat gecoachte leerkrachten, 
hoewel klein in aantal, grotere vorderingen hadden gemaakt in de toepassing van enkele 
aangereikte instructie- en managementvaardigheden dan niet-gecoachte leerkrachten. De 
verschillen deden zich voor in de organisatie van de instructie en de omgang met 
storingen. Mede hierdoor was de groei in taakgerichtheid groter in klassen van gecoachte 
leerkrachten (van 67% naar 76%) dan in klassen van hun niet-gecoachte collega's (van 
74% naar 76%). De toepassing van het model voor directe instructie, dat op veel locaties 
centraal stond, is in beide groepen in gelijke mate verbeterd. De resultaten vormen daarom 
ten dele cai bevestiging van de bevindingen van Bennett die in zijn meta-analyse een 
groot effect vond van coaching op de transfer van vaardigheden. Ook vormen de bevindin-
gen een gedeeltelijke bevestiging van de resultaten van Showers (1982, 1984) en Baker 
(1983) in Amerikaanse experimenten. Echt«, deze auteurs boekten resultaten die met de 
ons beschikbare gegevens niet getoetst kunnen worden. Zo vond men dat leerkrachten de 
aangeleerde vaardigheden niet alleen adequater toepasten, maar dat zij de vaardigheden 
ook langer vasthielden en ook een helderder beeld hadden van de verworven vaardigheden. 
Vervolgonderzoek zal uit dienen te wijzen of de gevonden effecten beklijven. De 
resultaten lijken overigens positiever dan die van Snippe (1991), die geen verschillen vond 
in implementatie tussen leerkrachten die wel en niet gecoacht waren. 
Ten aanzien van de vergelijkbaarheid van de boven aangehaalde studies vormt het 
moment waarop transfer is vastgesteld een punt van discussie. In de onderhavige studie is 
direct na afloop van de nascholing en de coaching en tot 12 weken daarna het effect op 
leerkrachtgedrag gemeten. Baker onderzocht transfer zes maanden na afloop van de cursus, 
terwijl Bennett in zijn meta-analyse het effect op leerkrachtgedrag drie weken na afloop 
van de cursus opvatte als transfer. In haar eerste vervolgexperiment onderzocht Snippe 
transfer na vijf maanden. Kortom, de vergelijking van onderzoeksresultaten kan vertroe-
beld worden door de verschillende termijnen waarop transfer is vastgesteld. 
Een kanttekening bij de effecten van coaching op de besteding van leer- en instructietijd 
en de management- en instructievaardigheden van de leerkrachten betreft de verschillen 
die bij aanvang bestonden tussen de groep van wel en niet-gecoachte leerkrachten. 
Mogelijk is sprake geweest van een zelfselectie-effect, waarbij leerkrachten die problemen 
ervaarden met het op niveau houden van de taakgerichtheid in de groep gecoachte 
leerkrachten terecht kwamen. Bij navraag bleek er echter niet bewust voor gekozen te zijn 
leerkrachten met specifieke problemen te selecteren voor de conditie 'nascholing met 
coaching'. 
De coaching leidde niet tot de verwachte grotere groei in leervorderingen bij leerlingen. 
Integendeel, voorzover sprake was van een cursuseffect, bleken de leervorderingen 
(technisch lezen) in klassen van niet-gecoachte leerkrachten sterk« te zijn gegroeid dan in 
klassen van hun gecoachte collega's. Dit kan samenhangen met de bevinding dat ook de 
leerlingen van de gecoachte leerkrachten op de voormeting in veel gevallen lager scoorden 
dan hun leeftijdsgenoten in klassen van niet-gecoachte leerkrachten. 
Dit resultaat kan vervolgens (ten dele) verklaard worden door de gevonden ontwikkelings-
curves van leerlingen op de Een-Minuut-Test Voor deze test is vastgesteld dat de 
groeisnelheid in de periode van groep 4 t/m 8 negatief gecorreleerd is met het beginniveau 
(groep 4). Dus hoe hoger het beginniveau, hoe lager de winst die in één leerjaar gehaald 
wordt Overigens waren er grote individuele verschillen in groeisnelheid (Voeten, 1991). 
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Deze verschillen bemoeilijken de interpretatie van eventuele effecten van coaching. Aan 
welke variabelen deze aanvangsverschillen zijn toe te schrijven, is moeilijk te bepalen. 
Mogelijk houdt dit probleem verband met leerlingkenmerken. In de klassen van gecoachte 
leerkrachten zaten relatief meer zwakke leerlingen hetgeen mogelijk heeft geleid tot een 
grotere heterogeniteit, met als gevolg een complexere klasorganisatie. 
Dit verklaart mogelijk ook de aanvangsverschillen in taakgerichtheid en de verschillen 
wat betreft afstemming van de instructie, organisatie van instructie en omgang met 
storingen tussen gecoachte en niet-gecoachte leeikrachten. Op deze punten mogen in een 
klas met meer zwakke leerlingen wellicht grotere problemen verwacht worden voor een 
leerkracht 
De afwezigheid van positieve effecten op de leerprestaties zou tot slot (tentatief) 
verklaard kunnen worden uit het feit dat net verworven cursusvaardigheden enige 
incubatietijd vergen die ten koste kan gaan van de routine met betrekking tot het dagelijk-
se lesprogramma, waarin verwerking van leerstof aan de orde is. Omdat kennelijk de wat 
minder vaardige leerkrachten gecoacht zijn, is het niet ondenkbaar dat de nascholing en 
coaching een extra groot beslag op hen heeft gelegd, hetgeen mogelijk zijn uitwerking 
heeft gehad in de klas. 
Eerder is vastgesteld dat niet alle leerkrachten profiteerden van de extra begeleiding in de 
klas. Een verklaring hiervoor kan gezocht worden in de wijze waarop de coaching is 
uitgevoerd. Het bleek dat verschillen in effecten van het totale programma (nascholing en 
coaching) terug te zien waren in de verschillende wijze waarop de coaching is vormgege-
ven in de ogen van de gecoachte leerkrachten. Deze bevindingen liggen op één lijn met 
die uit de beschikbare onderzoeksliteratuur. Zo vond ook Showers (1984) dat de effectivi-
teit van de coaching afhankelijk was van een aantal vormgevingskenmerken: naarmate 
leerkrachten meer open stonden voor experimenteren en naarmate de coach meer aandacht 
besteedde aan experimenteren met nieuwe werkwijzen, werd transfer meer bevorderd. 
Er waren aanwijzingen dat de door Joyce en Showers genoemde functie 'analyse van 
toepassing' een onderscheidende rol speelde in de effectiviteit Deze functie betreft de 
mate waarin tijdens coaching aandacht wordt besteed aan de inpassing van een aangeleer-
de vaardigheid in de dagelijkse lespraktijk. Joyce en Showers (1980, 1988) geven aan dat 
door middel van deze functie wordt gewerkt aan 'gaining executive control'. Een 
leerkracht wordt geholpen regisseur te worden van het eigen lesgedrag. Daarbij wordt 
antwoord gegeven op vragen als: "Hoe kan ik in mijn taallessen optimaal gebruik maken 
van het instructiemodel?" of: "Hoe moet ik bij het aanleren van optellen over het tiental 
mijn terugblik realiseren?" Wanneer dit soort vragen moeiteloos kan worden beantwoord is 
de hulp van een coach minder noodzakelijk. Het gezamenlijk beantwoorden van deze 
vragen verlangt een actieve inzet van de kant van de coach en een goede afstemming op 
de inhoud van de nascholingscursus. Leerkrachten die sterk waren vooruitgegaan vonden 
dat hun coach veel praktische suggesties had gedaan, die bovendien uitvoerbaar waren 
gebleken. Daarnaast vond men dat sprake was geweest van een goede aansluiting bij de 
inhoud van de cursus. 
Het lijkt erop, dat effectieve coaching zich niet beperkt tot terugkoppeling over wat 
gezien is in de klas, maar dat met name aandacht moet worden besteed aan het gezamen-
lijk oplossen van problemen (zie ook Roelofs, 1992). Joyce en Showers noemen dit de 
tweede fase van coaching, die een vervolg is op de eerste fase, waarin de technische 
optimalisering van vaardigheden centraal staat In de tweede fase proberen, aldus Joyce en 
Showers, leerkrachten een net verworven vaardigheid te integreren in hun gedragsrepertoi-
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re. Leerkrachten kunnen dan voor complexe problemen komen te staan. De gehanteerde 
lesmaterialen moeten heroidend worden, leerlingen moet verteld worden wat van hen 
verlangd wordt bij de nieuwe aanpak etc. 
Anders geformuleerd zou gesteld kunnen worden dat bij de coaching op verschillende 
wijze rekening is gehouden met enkele condities waaronder de kans op transfer groter 
wordt, kortom transfercondities (Simons, 1990, 1992). De functie 'analyse van toepassing' 
verwijst naar een aantal door Simons genoemde transfercondities: ten eerste naar de mate 
van compilatie van het geleerde. Hiermee wordt bedoeld dat een overgang plaatsvindt van 
declaratieve kennis ('weten dat') naar procedurele kennis ('weten hoe'). Ten tweede de 
mate van conditionele kennis. Wanneer men weet onder welke condities bepaalde kennis 
en vaaidigheden inzetbaar zijn, lijkt de kans op transfer groter dan wanneer dit niet het 
geval is. Een volgende conditie die verwant is met de analyse van toepassing betreft 
contextualisering. Wanneer men tijdens het loen bezig is met reële taken en problemen uit 
de werksituatie, is de kans op transfer het grootst Door te leren in reële contexten ontstaat 
kennis die transfereerbaar is. Daarnaast is er de conditie van decontextualisenng: transfer 
kan namelijk alleen optreden wanneer men afstand heeft genomen van de context waarin 
men geleerd heeft 
Overigens moet bij de relatie tussen vormgeving en effecten van (nascholing en) 
coaching aangetekend worden dat de beschrijving ervan gebaseerd is op een vergelijking 
tussen kleine groepjes (resp. n=9 en n=6). Vervolgonderzoek met grotere aantallen zou 
moeten uitwijzen of de gevonden verbanden standhouden. 
Behalve verschillen in de uitvoering van de coaching kunnen verschillen in leerkracht-
kenmerken ten grondslag gelegen hebben aan de verschillen in transfer binnen de 
gecoachte groep leerkrachten. Een relevant leeikrachtkenmerk is wat Joyce en Showers het 
'conceptueel niveau' van de leerkracht noemen. Simons (1990) schaart conceptueel niveau 
onder een breder begrip: het 'transfervermogen' van de lerende. Deze term verwijst naar 
het vermogen van de lerende (de leerkracht) om het geleerde zelfstandig in een nieuwe 
situatie toe te passen. Uit interviews met schoolbegeleiders die coaching verzorgd hadden, 
bleek dat men regelmatig stuitte op het probleem dat leerkrachten een lessituatie niet 
konden verbinden aan een begrip uit de cursus. Andere leerkrachten bleken problemen te 
hebben met reflectie op het eigen lesgedrag, waardoor een gesprek na afloop van een 
lesbezoek strandde op de bespreking van concrete voorvallen, zonder dat een verbinding 
gemaakt werd met de onderliggende problemen. 
Een ander mogelijk knelpunt was dat tijdens coaching een zwaar beroep gedaan werd 
op de openheid ten aanzien van het eigen functioneren. Coaching verlangt van de 
leerkrachten dat zij hun lesgedrag bespreekbaar maken. Gezien de heersende traditie in het 
Nederlandse basisonderwijs, is zo'n eis niet alledaags. In termen van Simons zou een 
coach rekening dienen te houden met affectieve transfercondities. Daaronder rekent 
Simons allerlei motivationele aspecten zoals zelfvertrouwen, bereidheid om te zoeken, 
angst aangeleerde hulpeloosheid etc. Over deze condities is nog weinig bekend. In deze 
studie vonden de leerkrachten dat de coaching gemiddeld genomen in een sfeer van goed 
vertrouwen had plaatsgevonden. 
Uit de evaluatielijsten kwam naar voren dat de deelnemende leerkrachten de coaching 
positief tot zeer positief beleefd hebben, ondanks mogelijke inhoudelijke tekortkomingen. 
De bij leerkrachten aanvankelijk levende vrees dat coaching een beoordelend karakter zou 
hebben, bleek niet gegrond. Van de 36 leerkrachten zouden 24 leerkrachten collega's 
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aanraden op soortgelijke wijze deel te nemen aan coaching als vervolg op teamgenchte 
nascholing. Deze gegevens geven op zijn minst een indicatie dat er bij leerkrachten 
tegemoet is gekomen aan een behoefte. Het resultaat is positief, gezien de vaststelling in 
hoofdstuk 2 dat leerkrachten op dit moment (nog) vrij sceptisch staan tegenover coaching 
(Van den Berg, Snippe & Hoeben, 1991). Mogelijk moeten leerkrachten eerst overtuigd 
worden van de positieve effecten van coaching, alvorens zij bereid zijn deel te nemen aan 
deze intensieve vorm van begeleiding. 
6.3 Bijdrage van het onderzoek aan theorievorming over teamgerichte nascholing 
en coaching 
In deze paragraaf willen we stilstaan bij de vraag wat de bijdrage van dit onderzoek is aan 
de kennis over teamgerichte nascholing en coaching. Wat weten we? Welke kennis wordt 
nog gemist? Wat dient nader onderzocht te worden? 
Bij de beschrijving van de bijdrage van dit onderzoek aan theorievorming passeren vijf 
thema's de revue. Allereerst wordt ingegaan op de betekenis van empirisch onderzoek 
voor de professionalisering van leerkrachten en schoolteams. Vervolgens komt de waarde 
van het gekozen model voor teamgerichte nascholing aan de orde en de elementen die 
daarin centraal hebben gestaan. Daarna reflecteren we op de verkregen inzichten over 
vormgeving van coaching in relatie tot effectiviteit. Een vierde thema betreft de inzichten 
die dit onderzoek heeft opgeleverd over het proces van implementatie. Tot slot gaan we in 
op enkele gevolgtrekkingen van deze studie voor onderzoek naar effectiviteit van teamge-
richte nascholing. 
Met behulp van dit onderzoek is aangetoond dat empirisch onderzoek naar succesvol 
onderwijsgedrag ten dienste gesteld kan worden van de professionalisering van leerkrach-
ten en meer in het algemeen van teamgerichte nascholing. Dit resultaat mag verheugend 
worden genoemd, omdat de inhoud van veel nascholingsprogramma's nauwelijks kan 
bogen op een empirische basis (zie Guskey & Sparks, 1991). In ons onderzoek is 
geprofiteerd van inzichten uit onderzoek naar combinatieklassen. Uit een aantal descriptie-
ve observatiestudies (Veenman, Lem & Winkelmolen, 1985; Veenman, Lem, Voeten, 
Winkelmolen & Lassche, 1986; Veenman, Lem & Voeten, 1987, 1988) bleek dat, ondanks 
de ingewikkelde klasorganisatie, een aantal leerkrachten er toch in slaagden hun lessen een 
vloeiend verloop te geven. Deze bevindingen werden gecombineerd met de inzichten uit 
Amerikaans onderzoek naar effectieve instructie en klasmanagement (o.a. Kounin, 1970; 
Good, Grouws & Ebmeier, 1983; Evertson, Emmer, Clements, Sanford & Worsham, 1984; 
Rosenshine & Stevens, 1986). Succesvol gebleken onderwijsvaardigheden werden vertaald 
in tips en aandachtspunten ten behoeve van de praktijk in de combinatieklas. De aange-
reikte tips bleken het gewenste effect te sorteren bij leerkrachten van gecombineerde 
klassen (zie voor verschillende rapportages: Roelofs, Raemaekers & Veenman, 1991a, 
1991b, 1991c, Roelofs & Veenman, 1990 en Veenman & Roelofs, 1990). 
Na de ervaringen opgedaan in deze studie en in de eerste beproeving van het programma 
OMC (Lem, Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988) kan bovendien gesteld worden dat het 
door ons gehanteerde model van teamgerichte nascholing in meer opzichten effectief is 
geweest Het programma 'Omgaan met combinatieklassen' kan beschouwd worden als een 
integratie van een aantal effectief gebleken modellen voor teamgerichte nascholing (zie 
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hoofdstuk 2: Joyce en Showers, 1980; Stallings, 1982; Sparks, 1983; Research for Better 
Schools, 1985). Alle modellen hebben gemeen dat door middel van training de beheersing 
van nieuwe onderwijsvaardigheden kan worden bevorderd. Trainingsacüviteiten in het 
programma OMC hielden in dat leerkrachten workshops volgden, waarvan de inhoud 
primair werd bepaald door de trainers. Gebruikmakend van het weik van Joyce en 
Showers waden de volgende componenten verwerkt in elke nascholingsbijeenkomst: 
presentatie van theorie, demonstratie van de vaardigheid, oefening in onbedreigde situaties, 
gestroctureeide en ongestructureerde feedback. Tussen de bijeenkomsten in werd boven-
dien aan een aantal leerkrachten coaching gegeven. 
Behalve gerichte training bevatten de gekozen modellen voor teamgerichte nascholing 
een kiinisch-collaboratieve component (Sparks, 1983). Behalve dat leerkrachten training 
ontvingen in vaardigheden, onderzochten zij samen met collega's het proces van leren en 
onderwijzen. Uitgangspunt hierbij is dat leerkrachten reeds beschikken over een grote 
hoeveelheid kennis en dat groei in onderwijsvaardigheden plaatsvindt door middel van het 
bestuderen van en reflecteren op het eigen lesgedrag. Teamgerichte nascholing blijft niet 
beperkt tot verandering in lesgedrag, maar heeft ook tot doel groei op gang te brengen in 
bewustzijn en reflectie en in de vaardigheid beslissingen te nemen tijdens de les. De 
volgende kiinisch-collaboratieve aspecten kwamen aan de orde in de nascholingsbijeen-
komsten: discussie over de inhoud van de bijeenkomsten aan de hand van behoeften en 
interesses van leerkrachten, uitwisseling van ervaringen onder collega's, zelfstandig kiezen 
van eigen veranderingsdoelen op basis van bevindingen van observaties in de klas. 
Tot slot werden aan de gehanteerde modellen elementen van teamontwikkeling 
ontleend. Nascholing diende gericht te zijn op de ontwikkeling van de school als organisa-
tie, hetgeen inhield dat bij de uitwerking van cursusonderweipen steeds het belang voor 
het totale schoolteam voorop stond. 
De positieve resultaten van het ontwikkelde model voor teamgerichte nascholing 
vormen een bevestiging van bevindingen uit de boven geciteerde Amerikaanse studies, 
waarin op soortgelijke wijze teamgerichte nascholingsprogramma's werden ontwikkeld en 
geëvalueerd. De benadering van training, gecombineerd met kiinisch-collaboratieve 
componenten gericht op de school als organisatie, blijkt effectief te zijn voor de professio-
nalisering van leerkrachten en schoolteams. 
Eén van de centrale onderdelen van het teamgerichte nascholingsprogramma OMC was 
coaching. Tot op heden was slechts weinig bekend over deze vorm van begeleiding. Zeker 
is, dat coaching weinig toepassing vindt in Nederland. Eerste ervaringen met coaching 
werden opgedaan door Snippe, die in haar onderzoek zelf optrad als coach. Ervaringen uit 
dit onderzoek temperden de hoog gespannen verwachtingen op grond van Amerikaans 
onderzoek (zie o.a. Joyce & Showers, 1980, 1988) enigszins. De resultaten van Snippe 
gaven echter weinig inzicht in de werking van coaching. Onderzocht werden weliswaar de 
effecten van klasseconsultatie, maar de studie leverde geen informatie op over de 
vormgeving en kwaliteit van klasseconsultatie in relatie tot effectiviteit 
Het onderhavige onderzoek verschafte wèl eerste inzichten in het 'waarom' van de 
effecten van coaching. Aansluitend op bevindingen van Showers (1984) konden verschillen 
in effecten op leerkrachtgedrag worden teruggevoerd op de wijze waarop de coaching was 
vormgegeven. Een belangrijke rol was daarbij weggelegd voor de analyse van toepassing 
van de vaardigheid. In paragraaf 6.2.4 werd gesuggereerd dat deze functie van coaching 
verder uit te splitsen was in enkele transferbevorderende activiteiten, of in de door Simons 
(1990, 1992) genoemde transfercondities: het op gang brengen van compilatie van de 
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geleerde kennis en vaardigheden, het kweken van conditionele kennis en (de)contextualise-
ring van de vaardigheden. Verder onderzoek naar het proces van coaching zou meer 
inzicht kunnen verschaffen in componenten die de effectiviteit van coaching bevorderen. 
Behalve inzicht in de effectiviteit van nascholing en coaching heeft ons onderzoek een 
ander licht gewoipen op het proces van implementatie. Implementatie is in het perspectief 
van nascholing en coaching opgevat als een leerproces. Het probleem dat geleerde 
vaardigheden geen toepassing vinden in de praktijk wordt in de literatuur over onderwijs-
vernieuwing aangeduid als een implementatieprobleem (Fullan & Stiegelbauer, 1991), 
maar kan in de setting van nascholing beschouwd worden als een probleem van transfer 
(vgl. Simons, 1990, 1992). Meer algemeen zou men kunnen stellen dat het implementatie-
proces bij teamgerichte nascholing te beschouwen is als een leerproces, waarbij veel, zo 
niet alles draait om transfer. De lerende probeert nieuwe kennis en ideeën, opgedaan 
tijdens de nascholing te verwezenlijken in de eigen lespraktijk. Ook Fullan benadrukt dat 
implementatie in wezen een leerproces is waarin men probeert betekenis te verlenen aan 
een vernieuwing. Tijdens het proces van transfer ontstaan affectieve, cognitieve en 
motivationele problemen waarbij de hulp van een collega-professional onmisbaar is (zie 
Little, 198S; Fullan et al., 1991). Coaching is dan ook een middel om het transferproces te 
bespoedigen. 
Implementatie als leerproces geldt niet alleen voor de individuele leerkracht maar 
evenzeer voor de school als organisatie. Op teamniveau wordt ook getracht verworven 
ideeën om te zetten in de dagelijkse praktijk. Daarbij kunnen allerlei soorten problemen 
optreden, die het transferproces op teamniveau kunnen bemoeilijken. Dit heeft te maken 
met het lerend vermogen of transfervermogen van de school als organisatie. Mogelijk 
biedt het perspectief van implementatie als leerproces ingangen voor verdere studie. 
Hierop komen we terug in paragraaf 6.5. 
Een volgende bijdrage van deze studie betreft de multidimensionele aanpak die is 
gehanteerd bij het onderzoeken van effectiviteit Onderzoek naar effectiviteit op het niveau 
van concreet gedrag mag vrij zeldzaam genoemd worden. Het gelijktijdig verzamelen van 
effecten op verschillende niveaus gebeurt nog minder vaak (Alliger & Janak, 1989). 
Resultaten over effecten van nascholing op onderwijsgedrag worden in verband met kosten 
niet zelden alleen vastgesteld door middel van zelf-rapportages, die in feite een effect 
vormen op het niveau van 'reacties'. In deze studie zijn resultaten op verschillende 
niveaus gemeten: 'reacties', 'gedrag 'en 'resultaten' (Kirkpatrick, 1987). Zoals eerder is 
aangegeven was er geen financiële ruimte om effecten op kennistoename vast te stellen. 
Gepoogd is niettemin, gegeven de financiële randvoorwaarden van het onderzoek, een 
multi-dimensioneel beeld te schetsen van effectiviteit Er is naar gestreefd zoveel mogelijk 
facetten in het onderzoek te betrekken, namelijk de kwaliteit van de voorscholing, de wijze 
en kwaliteit van uitvoering van de nascholing en effecten op verschillende niveaus. 
Guskey en Sparks (1991) verwijten onderzoekers in dit verband dat zij zich te 
gemakkelijk beperken tot het bepalen van effecten van teamgerichte nascholing op 
leerprestaties, zonder zich rekenschap te geven van factoren die voorafgaan aan effectivi-
teit, die volgens hen in feite zelf onderdeel vormen van de effectiviteit Zij stellen voor bij 
de evaluatie van teamgerichte nascholing rekening te houden met het multidimensionele 
karakter van dit soort onderzoek. Dit betekent dat effecten kunnen worden vastgesteld op 
het niveau van de schoolorganisatie (wat leert de school?), de leerkracht (wat leert de 
leerkracht?) en de leerling (wat leert de leerling?). In de bestudering van effecten van 
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teamgerichte nascholing onderscheiden zij als beïnvloedende factoren de inhoud van de 
nascholing, de kwaliteit van de uitvoering en het organisatorisch klimaat van deelnemende 
scholen. 
De resultaten van ons onderzoek leverden aanwijzingen op dat verschillen in effecten 
van nascholing samenhingen met de wijze van cursusuitvoering en kenmerken van 
deelnemende schoolteams en leerkrachten. Deze verschillen zijn niet langs statistische weg 
aangetoond, maar komen voornamelijk voort uit interviews met nascholers en verslagen 
van nascholingsbijeenkomsten zoals die door medewerkers van het onderzoeksteam zijn 
gemaakt Zo waren er belangrijke verschillen te constateren in de kwaliteit van nascholers 
maar ook in de houding van schoolteams tijdens de nascholing. 
Onze -in dit opzicht deels anekdotische- bevindingen komen overeen met die van Van 
Tulder (1992). Van Tulder onderzocht recentelijk op een multidimensionele wijze 
determinanten van de effectiviteit van (teamgerichte) nascholing. Gerapporteerd gebruik 
van kennis en vaardigheden en verandering van didactische procedures in de klas bleken 
vooral samen te hangen met waardering van de inhoud van de cursus, de praktijkgericht-
heid van de nascholer en met de mate waarin leden van het deelnemende schoolteam 
informatie met elkaar uitwisselden over de nascholingsinhoud. De mate van veranderingen 
in werkprocedures en werkklimaat op school hing samen met de mate waarin sprake was 
geweest van heldere informatie vooraf over de cursus, de cursusduur, de inhoud van de 
nascholing, en de praktijkgerichtheid van de cursusleider. Voorts bleek de sturende rol van 
de schoolleider tijdens teamgerichte nascholing een belangrijke positieve bijdrage te 
leveren aan effecten op schoolniveau. De multidimensionaliteit blijkt niet alleen uit de 
verscheidenheid aan typen effecten en beïnvloedende factoren, maar ook uit de verschillen-
de wijze waarop effecten van een verschillend type samenhangen met die factoren. Een 
beperking van de aangehaalde studie is dat alle variabelen met behulp van vragenlijsten 
zijn gemeten, zodat uitspraken over vormgeving en effecten niet onafhankelijk zijn van 
elkaar. 
Behalve een aantal bijdragen aan theorievorming op het gebied van teamgerichte nascho-
ling en coaching, resteert een aantal punten waarop de studie (nog) geen helderheid heeft 
verschaft Daartoe zou nader onderzoek gewenst zijn. 
We geven drie clusters van vragen aan waarop vervolgonderzoek gewenst zou zijn. 
Allereerst is de vraag aan de orde of en in welke mate effecten van het teamgerichte 
nascholingsprogramma zullen beklijven, ofwel de vraag naar institutionalisering. Ten 
tweede worden enkele openstaande vragen met betrekking tot coaching uitgewerkt Tot 
slot wordt ingegaan op de vraag hoe bij onderzoek naar teamgerichte nascholing, op een 
adequatere wijze effecten op leerprestaties kunnen worden vastgesteld. 
Een eerste vraag die blijft staan is of en in welke mate de door de leerkrachten verworven 
vaardigheden zullen beklijven ofwel in welke mate sprake is van transfer op de lange 
termijn. Transfer op lange termijn is tevens een indicator van institutionalisering. In dit 
onderzoek stond de fase van implementatie en transfer centraal. Over de daarop volgende 
fase - de fase van de institutionalisering waarin sprake is van bestendiging van gevonden 
effecten - kan op dit moment geen uitspraak worden gedaan. Miles, Ekholm en Vanden-
berghe (1987) definiëren institutionalisering als: "assimilatie van veranderingselementen in 
een gestructureerde organisatie, op een zodanige wijze dat de organisatie op stabiele wijze 
wordt veranderd. Institutionalisering is een proces waardoor een organisatie een innovatie 
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in haar structuur assimileert" (p. 13). 
Op dit moment wordt aan de Vakgroep Onderwijskunde in Nijmegen een vervolgon-
derzoek uitgevoerd waarbij de volgende vraag gesteld wordt: Wat wordt van de geleverde 
teamgerichte nascholingsinspanningen geïnstitutionaliseerd? Meer specifiek: In welke mate 
zijn leerkrachten die deel hebben genomen aan de teamgerichte nascholingscursus 
Omgaan met combinatieklassen', vergeleken met leerkrachten die niet aan deze cursus 
hebben deelgenomen, in staat veranderingen te assimileren in hun onderwijsgedragingen? 
Welke blijvende veranderingen zijn te constateren in instructie- en managementvaardig-
heden van leerkrachten en het taakgerichte gedrag van leerlingen. Hebben deze veranderin-
gen een positieve invloed op de leerprestaties van de leerlingen? Om inzicht te verkrijgen 
in het hoe en waarom van institutionalisering wordt bovendien onderzocht welke factoren 
of condities en vernieuwingsstrategieën invloed hebben gehad op institutionalisering. Op 
die wijze wordt meer inzicht verkregen in de levensgeschiedenis van de vernieuwing die 
tot op heden een succesvol verloop laat zien. De aanpak is opnieuw multidimensioneel van 
aard. 
Een tweede vraag voor vervolgonderzoek betreft de te volgen aanpak bij coaching. Daarbij 
doemen deelvragen op als: zijn er alternatieven denkbaar voor de relatief dure coaching en 
een meer fundamentele deelvraag, onder welke voorwaarden men welke aanpak van 
coaching zou moeten hanteren? Deze laatste vraag vereist inzicht in de processen die bij 
coaching een rol spelen en in de kenmerken van leerkrachten die gecoacht worden. 
De eerste deelvraag betreft de hoge kosten verbonden aan coaching. Hoewel de 
coaching een aantal positieve effecten heeft opgeleverd, is bij lang niet alle leerkrachten 
het niveau van 'executive control' bereikt Afgaande op schattingen van Joyce en Showers 
(1988) wekt dit geen verbazing. Volgens hen zou een gemiddeld complexe vaardigheid 
zo'n 15 tot 20 coachingsbijeenkomsten vergen voordat sprake is van 'executive control'. 
Wanneer een schoolbegeleider zou optreden als coach betekent dit dat hij tijd tekort zou 
komen, gezien de beperkte hoeveelheid begeleidingstijd die gemiddeld per school 
beschikbaar is. Wanneer scholen de begeleiding uit eigen middelen dienen te betalen, 
hetgeen een te verwachten ontwikkeling is, zou een groot aantal keren coaching te hoge 
kosten met zich mee kunnen brengen, die voor scholen een hoge barrière vormen. Het zal 
zaak zijn goedkopere alternatieven te ontwikkelen, waarbij de school zelf in staat wordt 
gesteld een systeem van coaching in het leven te roepen (zie ook Van Gennip, 1989 en 
Roelofs, 1992). We komen hierop in paragraaf 6.4 terug. 
De vraag onder welke condities men welke aanpak van coaching zou moeten kiezen 
hangt ten dele samen met de vorige vraag. Bij vragen naar de geschikte frequentie van 
coaching zou men kunnen stuiten op de vraag hoe men leerkrachten dient te coachen die 
problemen ervaren met het reflecteren op het eigen lesgedrag. Uit ons onderzoek bleek dat 
bij sommige leerkrachten de coaching was blijven steken іл een fase van het bespreken 
van lesgedrag aan de hand van geprecodeerde gedragslijsten. Bij andere leerkrachten was 
sprake van actief reflecteren op gevolgde werkwijzen en experimenteren met nieuwe 
methodieken. Kennelijk verschillen leerkrachten, en wellicht ook coaches, in dit opzicht 
van elkaar. 
Onderzoek naar coaching zou meer licht moeten werpen op de inhoud van processen 
tijdens coaching. Een centrale activiteit tijdens coaching is het reflecteren op lesgedrag. Op 
het terrein van reflectief gedrag van leerkrachten is al het nodige onderzoek verricht Zo 
rapporteren Mohlman-Sparks-Langer en Colton (1989) in een reviewstudie dat bij 
leerkrachten verschillende niveaus van reflectief denken zijn te onderscheiden. Volgens 
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hen is sprake van een verloop van zeer situatie-specifieke en concrete reflectie op 
lesgedrag tot reflectie waarbij pedagogische, ethische en morele overwegingen ter sprake 
worden gelvacht Uitgaande van deze bevindingen zou afhankelijk van het niveau van 
reflectie dat leerkrachten hanteren, een bepaalde vorm van coaching gegeven kunnen 
worden. Nagegaan zou kunnen worden of bepaalde niveaus van reflectie ook van invloed 
zijn op de nabijheid van de bereikte transfer. Zij die een verfijnd niveau van reflectief 
vermogen bezitten, zouden verworven vaardigheden weleens op verder afgelegen taken 
kunnen toepassen dan zij die een situatie-gebonden vorm van reflectie hanteren. 
Een combinatie van deze benadering en de benadering van Simons (1990) met 
betrekking tot transfervermogen moet het mogelijk maken meer inzicht te verschaffen in 
de onderliggende processen van coaching, en de condities waaronder men voor een 
bepaalde aanpak kan kiezen. Onze eerste inzichten in effectieve componenten van 
coaching kunnen op die wijze verder worden aangevuld. 
Een derde ingang voor vervolgonderzoek hangt samen met de vaststelling dat teamgerichte 
nascholing (nog) niet aantoonbaar geleid heeft tot verbetering van leerprestaties. Een 
tentatieve verklaring hiervoor was de beperkte incubatietijd die leerkrachten was gegund 
om de vaardigheden te laten bezinken. Tevens werd de mogelijkheid geopperd dat de 
winst in leertijd nog onvoldoende gecumuleerd was om te kunnen leiden tot een duidelijk 
toename in leerkansen voor leerlingen. In het boven genoemde vervolgonderzoek uitge-
voerd op de Vakgroep Onderwijskunde in Nijmegen wordt tevens nagegaan of twee jaar 
na dato verschillen in leervorderingen zijn te constateren tussen leerlingen van leerkrachten 
die wel en niet hebben deelgenomen aan de teamgerichte nascholing. Daarbij wordt ook 
gekeken naar eventuele lange termijn effecten van coaching. 
Wat echter in dit onderzoek niet aan de orde is geweest en ook in het vervolg niet is 
voorzien is de relatie tussen te verwerven vaardigheden en over te dragen leerstofin-
houden. Men kan zich immers afvragen wat de zin is van training in vaardigheden als 
deze niet gekoppeld worden aan het overdragen van leerstof. Over de zin van het 
programma OMC behoeft niet getwist te worden, gezien de betekenis die het programma 
heeft gehad bij het oplossen van knelpunten in de werktaak van leerkrachten van combina-
tieklassen. Meer algemeen is wel van belang dat teamgerichte nascholing betekenis heeft 
voor het bereiken van onderwijsdoelstellingen in termen van leerstofbeheersing. Wanneer 
dit het geval is, kan met behulp van curriculum-specifìeke toetsen gemeten worden in 
welke mate teamgerichte nascholing invloed heeft op beheersing van de geplande leerstof. 
Een voorbeeld hiervan is het onderzoek van Roelofs, Aamoutse en Voeten (1991). Zij 
vonden positieve effecten op leervorderingen in deelvaardigheden van begrijpend lezen in 
een vier jaar durend diepteproject In dit schoolverbeteringsproject stond de verbetering 
van het leesonderwijs door middel van curriculumontwikkeling centraal. Gevonden werd 
dat leerlingen van leerkrachten die les gaven volgens het model van directe instructie aan 
de hand van concreet uitgewerkte lessen, voorbereid door middel van nascholing en 
follow-up begeleiding, in hun klas na afloop duidelijk betere leesprestaties boekten op een 
curriculumspecifieke toets. In dit project stond echter niet de training van vaardigheden 
centraal, maar de implementatie van een lessenreeks. Interessant is wel te vermelden dat 
thans een vervolgonderzoek is gestart aan de Vakgroep Onderwijskunde te Nijmegen, 
getiteld 'Institutionalisering van innovatie in begrijpend en studerend lezen'. In dit 
onderzoek wordt nagegaan in hoeverre de ontwikkelde programma's en begeleidingsactivi-
teiten geleid hebben tot een blijvend gebruik in de praktijk van het leesonderwijs. Als 
indicatoren worden het vakdidactische gedrag van de leerkracht en de leesprestaties van de 
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leerlingen genomen. 
Een andere recente studie waarin de koppeling tussen vaardigheden en leerstof tot stand 
lijkt te komen betreft de evaluatie van het Landelijk Schoolverbeteringsprogramma die 
momenteel wordt uitgevoerd op de Universiteit van Utrecht aan het ISOR. In het program-
ma, waarvan de ideeën ten dele zijn ontleend aan het programma OMC, wordt gebruik 
gemaakt van systematische coaching door schoolbegeleiders. De training in vaardigheden 
is inhoudelijk verbonden met de geplande verbetering van het spellingonderwijs in de 
groepen 3 en 4 van de basisschool. De resultaten van deze studie zullen mogelijk voorzien 
in de boven bedoelde koppeling. Daarmee wordt ook nadrukkelijker recht gedaan aan het 
multidimensionele karakter van teamgerichte nascholing. 
6.4 Een toekomstperspectief voor teamgerichte nascholing: onderzoek en praktijk 
In deze slotparagraaf willen we reflecteren op enkele toekomstperspectieven van teamge-
richte nascholing. Zowel de bevindingen uit onze studie als recente beleidsontwikkelingen 
geven voldoende stof tot nadenken over een toekomstperspectief. 
Recente beleidsontwikkelingen wijzen op een voortgaande autonomisering van de school. 
Als gevolg van een veranderende besturingsfilosofie door de overheid (Ministerie van 
Onderwijs en Wetenschappen, 1988) wordt steeds meer de noodzaak ingezien het eigen 
innovatief vermogen van de school te vergroten. Van den Berg (1990) geeft in dit verband 
aan dat scholen niet uitsluitend meer uitvoeringsorganisaties van het overheidsbeleid 
(zullen) zijn maar steeds meer beschouwd kunnen worden als strategische organisaties, die 
zelfstandig dienen in te spelen op maatschappelijke veranderingen. Deze actuele ontwikke-
lingen hebben belangrijke gevolgen voor de toekomst van teamgerichte nascholing. Een 
school wordt als strategische organisatie zelf verantwoordelijk voor het inspelen op 
behoeften die binnen de school rijzen en op de veranderende omstandigheden in de 
omgeving waarin de school verkeert De school zal voortdurend zelf allerlei nascholings-
behoeften moeten formuleren en aanpakken. In plaats van uitvoerende organisaties zullen 
scholen meer dienen te functioneren als lerende organisaties. Een belangrijk kenmerk van 
een lerende organisatie is dat zij in belangrijke mate zichzelf kan ontwikkelen. Bij de 
nascholing zelf zou in toenemende mate de school benaderd dienen te worden als een 
lerende organisatie. 
Een eerste speerpunt voor de toekomst van teamgerichte nascholing is dan ook de 
ontwikkeling van een cultuur van voortdurend leren binnen het schoolteam. Volgens 
Bomers (1989) bezit een organisatie met een leercultuur vier kenmerken. Ten eerste de 
ontvankelijkheid voor leren, c.q de bereidheid tot afleren. Ten tweede de tolerantie voor 
fouten, waarin geen sprake is van een risico-aversieve oriëntatie. Ten derde een experi-
mentele houding, waarin leerkrachten voor zichzelf door exploratieve activiteiten veel 
leermomenten creëren. Ten vierde een sfeer van openheid en dialoog, die valt of staat met 
de vrije en open uitwisseling van informatie en ideeën. 
Een centraal leerprincipe in een lerende organisatie is het 'feedback'-principe. Volgens 
dit principe verzamelt een organisatie voortdurend informatie over het intern en extern 
functioneren. Deze informatie wordt vervolgens teruggekoppeld, waarna ze wordt 
geanalyseerd en geëvalueerd. Op basis van de bevindingen wordt verdere actie onderno-
men. Dit proces is cyclisch en kan zowel vernieuwend leren als verbeterend leren 
inhouden. Schön (zie Van den Berg, 1990) doet in dit verband een beroep op het proces 
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van 'reflecting-in-actìon'. Experimenten op de werkplek zelf en begeleiding daarbij is een 
essentieel kenmerk. De betrokken leerkrachten bouwen dan zelf een repertoire op van 
concepten, acties en voorbeelden. Eerder in dit hoofdstuk werd aangegeven dat de hoge 
kosten verbonden aan coaching ontwikkeling van goedkopere alternatieven noodzakelijk 
maakte. Dit past goed in een strategie het feedback-principe verder te ontwikkelen. 
Naast actuele ontwikkelingen hebben ook de bevindingen uit ons onderzoek implicaties 
voor de toekomst van teamgerichte nascholing. We hebben geconstateerd dat onderzoek 
naar teamgerichte nascholing een multidimensioneel karakter heeft. Effecten kunnen op 
verschillende niveaus worden gemeten. De effecten zelf zijn afhankelijk van diverse 
factoren (inhoud van de nascholing, kwaliteit van de nascholer, houding van het school-
team en de schoolleider). Daarnaast hebben we geconcludeerd dat na een vaardigheidstrai-
ning niet zonder meer effecten op leerprestaties konden worden verwacht Als tweede 
speerpunt voor de toekomst voor teamgerichte nascholing geldt ons inziens dan ook een 
grotere nadruk op het multidimensionele karakter in modellen voor teamgerichte nascho-
ling. 
In verband hiermee zou in de geest van Scheerens en Creemers (1989) teamgerichte 
nascholing meer expliciet gerelateerd dienen te worden aan enerzijds verbetering van 
onderwijs in de klas en anderzijds schoolverbetering. Daartoe zou een bundeling van 
kennis uit verschillende onderzoekstradities in één integraal model gewenst zijn. Door bij 
een integraal model voor teamgerichte nascholing de leerfunctie van de schoolorganisatie 
meer expliciet te maken zou bovendien een benadering worden gekozen waarin de school 
als lerende organisatie en de leerkracht als lerende centraal staan. 
Een belangrijke aanzet hiertoe is gegeven door Fullan en Stiegelbauer (1991). Zij 
stellen voor teamgerichte nascholing zo te herdefiniëren dat deze onderdeel wordt van een 
meer algemene strategie voor professionele ontwikkeling en teamontwikkeling. In het 
model gaan verbetering van het onderwijs in de klas en de ontwikkeling van de school als 
organisatie hand in hand. Kenmerkend is het multidimensionele karakter. De onderdelen 
passen in elkaar als vormden ze samen een raderwerk, waarbij de beweging van elk 
tandwiel beïnvloed wordt door de beweging van andere tandwielen. 
Voor de verbetering van het onderwijs in de klas dienen de leerkrachten zich gelijktij-
dig te ontwikkelen op vier gebieden. Voor zowel leerkrachten als leerlingen is het van 
belang dat leerkrachten zich bekwamen in de vaardigheid de klas te managen, effectief 
gebleken instructiestrategieën en vaardigheden te ontwikkelen en daarbij hun aandacht te 
richten op te bereiken onderwijsdoelstellingen uitgedrukt in leerstofinhouden. 
Daartegenover staat schoolverbetering. Een viertal aandachtspunten daarbij zijn: 
gezamenlijk gedeelde doelen, normen van collegialiteit, nonnen van continue ontwikkeling 
en structuren met organisatorische condities die constante verbetering bevorderen. Deze 
elementen kunnen elkaar beïnvloeden ofwel versterken. Zo verwijzen normen van 
collegialiteit naar onderlinge steun en initiatieven tot (onderwijsexperimenten, waarvoor 
een klimaat nodig is waarin continue verbetering wordt nagestreefd. 
In een model waarin verbetering van onderwijs in de klas wordt gekoppeld aan de 
ontwikkeling van de school als organisatie is de verbetering van het leren en de leerpresta-
ties een doel waarvan de totale schoolorganisatie is doordrongen. Optimalisering van het 
leren vormt een zorg van elk lid van de schoolorganisatie. In zo'n schoolorganisatie is 
sprake van een structuur waarin gelegenheid bestaat om gezamenlijk lessen te plannen, 
nieuwe rollen te definiëren, zoals mentoren, peer coaches, werkgroepen. Hiermee wordt 
uitwerking gegeven aan het eerder genoemde principe van feedback en dat van 'reflecting-
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in-actíon'. Tevens kan de ontwikkeling van deze structuur met veranderde rollen gezien 
worden als een uitwerking van de kenmerken van een Icercultuur (Bomers, 1989). 
In het centrum van het model van Fullan en Stiegelbauer staat de leerkracht als lerende. 
Vier aspecten worden onderscheiden die voor de professionalisering van de leerkracht 
aandacht verdienen: ten eerste de verwerving van technische vaardigheden, ten tweede 
reflectieve ervaringen ten behoeve van het verkrijgen van een meer samenhangend beeld 
van en het verlenen van een diepere betekenis aan het vak van leerkracht Ontwikkeling 
van een onderzoekende houding, het derde aspect bevordert het steeds zoeken naar 
nieuwe wegen en middelen ter versterking van het didactisch handelen. Samenwerking, ten 
slotte, stelt leerkrachten in staat ideeën uit te wisselen met collega's en assistentie te 
krijgen en te verlenen. Ook hierin klinken de principes van feedback en reflectie uit de 
lerende organisatie sterk door. Beoogd wordt dat de ontwikkeling van al deze aspecten een 
tweede natuur wordt van de leerkracht Zo gauw een leerkracht deze elementen heeft 
geïnternaliseerd, kan hij beschouwd worden als een lerende leerkracht 
Twee drijvende krachten spelen in deze context een hoofdrol. Ten eerste de centrale 
aandacht voor het leren van de leerlingen, ofwel het hoogste niveau waarop effecten 
kunnen worden bereikt (Kirkpatrick, 1987). Bij alle onderdelen van het model moet de 
aandacht voor de leerling, in termen van betrokkenheid en leervorderingen centraal staan. 
De tweede drijvende kracht is leiderschap en mobilisatie. Leiderschap kan komen van 
verschillende kanten: schoolintern van de schoolleider (transformatief leiderschap) en 
individuele leerkrachten ('teacher leadership') en schoolextem van ouders, onderwijsver-
zorgingsinstellingen of universitaire vakgroepen. 
Deze integrale benadering doet meer recht aan het multidimensionele karakter van 
teamgerichte nascholing en kan als werkmodel gelden bij de benadering van de school als 
lerende organisatie. De aspecten van training zijn in dit model niet uitgewerkt maar 
kunnen beschouwd worden als een nadere specificering van de onderdelen mobilisering en 
leiderschap, waarin een taak weggelegd blijft voor PABO's en schoolbegeleidingsdiensten. 
De multidimensionaliteit betekent niet dat voortdurend allerlei vragen tegelijkertijd 
moeten worden onderzocht Op veel deelterreinen zal nog onderzoek moeten worden 
verricht om zicht te krijgen op de relevante processen en uitkomsten, zoals in de voor-
gaande paragrafen werd betoogd. Zo zal voortgaand onderzoek naar effectieve instructie-
strategieën, gekoppeld aan ontwikkelingen in leerinhouden nieuwe inhoud leveren voor 
teamgerichte nascholing. Hetzelfde geldt voor onderzoek naar de processen van coaching 
en condities waaronder een bepaalde aanpak van coaching effectief is. Een boodschap voor 
onderzoekers kan zijn dat ook zij voortdurend oog dienen te blijven houden op de 
vertaling van hun resultaten naar de praktijk van professionalisering en de verbetering van 
de klaspraktijk. 
Het in onderhavige studie onderzochte nascholingsprogramma was teamgericht opgezet en 
richtte zich in beginsel op de school als organisatie. Het bevatte ook het element 'reflec-
ting-in-action', behorende bij de benadering van een school als lerende organisatie, in de 
vorm van coaching. Coaching werd echter op zichzelf opgevat als een innovatie, als een 
project van voorbijgaande aard. Zonder vervolg in de schoolorganisatie mag niet verwacht 
worden dat ze voortdurende reflectie tot stand zal brengen en zal toepassing ervan wellicht 
beperkt blijven tot enkele enthousiaste leerkrachten (Fullan, 1990). In dit kader willen we 
aansluiten bij van Tulder (1992) die aanbeveelt dat scholen beleid uitstippelen voor de 




Staff development and coaching 
An experimental study in schools with mixed-age classes 
This thesis deals with the effects of the research based staff development programme 
'Dealing with Mixed-age Classes' (DMC). 
Dutch schools increasingly have no option but to introduce mixed-age classes, because 
of a drop in the number of pupils and because of a reduction in staffing levels. In mixed-
age classes pupils from more than one grade level are taught simultaneously by one 
teacher. Schools that have mixed-age classes out of necessity, and which do not have any 
experience with this form of classroom organization, place extra demands on their 
teachers' talents with regard to classroom organization and devising effective teaching-le-
arning conditions for all pupils. 
In 1981, a decade of research started at the University of Nijmegen, aimed at 
identifying and solving the problems teachers face with regard to instruction and class-
room management in mixed-age classes. 
During the period from 1981-1986 three observational studies were conducted on 
learning and instruction in Dutch primary schools (Veenman, Lem & Winkelmolen, 1985; 
Veenman, Lem, Voeten, Winkelmolen & Lassche, 1987, 1988). The major objectives of 
these studies were to describe learning and instruction in mixed-age classes. From these 
studies we concluded that the difficulties teachers face in mixed-age classes are centred 
around five problem areas: 1) the efficient use of time, 2) designing effective instruction, 
3) classroom management, 4) the organization of independent practice or learning and 5) 
clear goals collectively agreed upon in making mixed-age schools work. 
In 1987 a staff development programme was developed for teachers of mixed-age 
classes, based on the results of earlier studies. Training topics were taken from research on 
teacher and school effectiveness; the design of the training process was guided by research 
findings on effective staff development 
In a quasi-experimental design, using pre- and post-training classroom observations, 
significant treatment effects were found for pupils' time-on-task levels in mixed-age 
classrooms and for teacher instructional and management skills. 
However, in the above mentioned study, both the training and evaluation were carried 
out by members of a university research group. Because researchers have no regular task 
in the educational support structure, the staff development programme was implemented 
by teacher educators and school counsellors that form part of the regular educational 
support structure. This thesis assesses the effectiveness of the staff development 
programme as conducted by teacher educators and school counsellors. 
During the course of this study a number of methodological measures were taken to deal 
with the problems encountered during the first evaluation study. First of all, the results 
might have been biased as a result of the fact that schools were participating on a 
voluntary basis. Second, during the first evaluation study, the roles of the instructor and 
the evaluator were confounded. This might have resulted in a lower level of objectivity. 
In this study the roles of instructor and evaluator were subsequently separated. In order 
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to make it possible to check for selection-effects the experimental group and the control 
group were to be made up of teachers with comparable needs for in-service training. 
Teachers of kindergarten classes were critical of the content of the DMC-programme. 
They felt that too little attention had been paid to the way classroom management and 
instruction fitted into their classroom practice. For that reason, an additional booklet was 
developed, that dealt with instruction and classroom management at kindergartens. This 
booklet has recently been incorporated into the revised version of the DMC-programme 
(Veenman, Lem, Roelofs & Nijssen, 1992). 
The staff development programme was implemented at six sites in the Netherlands by 
teacher educators and school counsellors. Two months before the actual start of the 
training course all teacher educators and school counsellors attended a pre-training course. 
This training course was given by members of the project staff and included DMC-related 
activities. To ensure that the training activities at the six different sites would be 
comparable, detailed plans with respect to training and coaching were drawn up by the 
participating teacher educators and school counsellors. The pre-training was valued 
positively, even though great differences existed between the participants from the six 
sites, which was partly reflected in their attitude towards the research project On the 
whole, all teacher educators and school counsellors felt that they were well-prepared for 
the job of implementing the DMC-programme, for the training as well as for the coaching. 
At four sites training was provided by experienced teacher educators in collaboration with 
school counsellors from the local school counselling service. Coaching was provided by 
the school counsellor and in a few cases by the school leader. At one site, the training as 
well as the coaching were provided by the school counsellor from the local school 
counselling service. At the sixth site, a training programme without coaching was provided 
by an experienced teacher educator. 
At total of 89 teachers from 11 schools participated in the workshop groups at the six 
sites. The number of workshops varied from between five to seven, most of them were 
held at two-weeks intervals (January-April 1990). During these workshops all training 
topics were covered. Between the workshops teachers were asked to try out some of the 
teaching recommendations outlined in the programme in their classrooms. 
Research questions and instruments 
As stated earlier, the study examined the effects of a staff development programme 
introducing selected findings from teaching effectiveness research into on-going school 
settings with mixed-age classes. In addition to the effects of the staff development 
programme, coaching was also evaluated. Four research questions guided this study: 
1. Does the staff development programme Dealing with Mixed-age Classes (DMC), 
provided within the regular educational support structure, improve teachers' 
instructional and management skills, when one compares DMC teachers with control 
group teachers? Does DMC have a positive effect on students' time-on-task rates? Are 
there any additional effects of coaching? 
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2. Docs DMC have a positive effect on student achievement in reading and arithmetic? 
Are there any additional effects of coaching? 
3. How is DMC rated by teachers of grades 1 and 2 on the one hand, and teachers of 
grades 3 to 8 on the other? 
4. How and to what extent are coaching effects related to the way in which the coaching 
was actually carried out? 
The study was designed as a quasi-experiment with two treatment groups: uncoached 
teachers (n=10) and coached teachers (N=18), and one control group (N=14), and the 
pupils associated with each teacher. The groups were roughly comparable with respect to 
background variables (age, teaching experience) and pre-training levels of management 
and instructional skills. However pre-training differences existed in favour of uncoached 
teachers on time-on-task rates and on some instructional skills. A total of 88 teachers 
participated in this study. 
School counsellors nom each participating school district were asked to select schools, 
that were roughly equivalent to the treatment group schools for the purpose of forming a 
control group. The resulting control group contained 14 teachers from six schools. Their 
teaching experience ranged from five up to 32 years (mean: 20 years). 
The instruments used to measure the quantity and quality of programme implementation 
and pupils' time-on-task levels were largely based on the instruments used in an earlier 
study (Lem et al., 1988). These instruments included an observation instrument 
(COMMIT), a classroom rating scale (MIS) and teacher questionnaires. Observational data 
was collected in the mixed-age classrooms of 28 DMC (treatment) teachers and 14 control 
teachers. Before the start of the programme, each teacher was observed during two 
mathematics periods and two reading/language periods (November- December 1989). After 
the programme, each teacher was again observed for two mathematics and two 
reading/language periods (May-June 1990). All classrooms were visited at different times 
by different observers to control for observer effects. In most cases one classroom was 
observed by three different observers. 
First, observational data on pupils' time-on-task levels was collected by a 'predominant 
activity' time sampling procedure (Tyler, 1979) using the instrument 'COMMIT*. The 
observers used four categories: 1) the pupils' response to the task (e.g. on-task, off-task); 
2) the settings in which learning activities took place in each grade (e.g. group instruction, 
seatwork). 3) the task-related activities of the teacher (e.g. supervision, guided practice); 
and 4) the target group of the teacher (e.g. grade level S or 6). Inter-observer reliability 
checks, estimated by analysis of variance, ranged from 0.6S to 1.00 (mean: 0.8S). 
Second, after each observation, the Management & Instruction Scale (MIS) was 
completed by the observer to assess teacher instructional and management skills. The MIS 
consisted of 41 five-point rating scales, representing five subscales: 1) instructional skills; 
2) organizing instruction; 3) use of materials and space; 4) adjusting instruction; and 5) 
dealing with disturbances. The alpha-coefficients of internal reliability for the subscales 
ranged from 0.81 to 0.91 (see Table ΠΙ and TV). Inter-observer reliability checks on all 
subscale-scores, estimated through analysis of variance, ranged from 0.67 to 0.92 (mean 
0.83). 
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Third, to assess the effects on pupil achievement, standardized tests were administered 
to the pupils from experimental and control group classes. These tests measured decoding 
skill, reading comprehension, and arithmetic, in particular reckoning. 
Fourth, questionnaires were used to obtain information on the teachers' views with 
respect to the staff development programme, the coaching they received, the booklets, the 
workshops, and their reports on their experiences with respect to the implementation of the 
contents of the programme. In the evaluation of the coaching they received, attention was 
paid to the way in which important functions of coaching had been dealt with. The 
questionnaires were given to all 89 teachers that participated in the DMC- programme. 76 
of these teachers completed the questionnaire. 
Effects on instruction, management and time-on-task rates (research question 1) 
With respect to the application of effective teaching behaviour, our expectations were that 
DMC teachers would spend more time reviewing pre-requisite learning and delivering 
guided practice, which are both key elements of the direct instruction model. Our 
expectations were confirmed. Contrary to our expectations coached teachers did not 
improve more on these aspects than their uncoached colleagues. 
No increases were found in time spent on monitoring behaviour. In addition, the 
expected decreases in time spent on organizing the classroom, e.g. transitions and 
unrelated activities, did not materialize. 
Further it was predicted that DMC would increase the quality of teacher's instructional 
and management skills. This hypothesis was confirmed. Trained teachers showed 
important gains in instructional skills and in the way they organized instruction and 
adapted it to their pupils. They improved markedly on all target classroom management 
skills: the use of materials and space, and dealing with disturbances. 
It was expected that coached teachers would attain larger gains in instructional and 
management skills than uncoached teachers. This hypothesis was not confirmed. However, 
on two aspects of instructional and management skills, larger gains were found for 
coached teachers: organizing instruction and dealing with disturbances. 
The effects of the DMC programme on pupil behaviour, expressed in terms of gains in 
time-on-task levels were again significant In classes of trained teachers time-on-task 
levels increased substantially. This confirmed our expectations. The largest gains in pupils' 
time-on-task levels were found during periods of seatwork. 
As expected, pupils from coached teachers showed larger increases in time-on-task 
levels than pupils from uncoached teachers. Again, this finding is mainly due to the fact 
that periods of seatwork were more productive. 
Effects on student achievement (research question 2) 
The DMC classes were expected to show larger gains in student achievement than the 
control group. 
The results were analyzed in two ways. First the training and coaching effects were 
tested separately for each grade, by means of an analysis of co-variance. In a second 
analysis, decoding and math test results were pooled over all grades and were analyzed by 
means of a multi-level analysis. In this analysis, some variables at the school and 
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classroom level were introduced to check for differences, that were not to be confounded 
with training or coaching effects. The rationale for using multi-level analyses was that 
every teach« would be implementing the content of the training course in his own way 
into a classroom with its own particular characteristics, different from other classes. This 
might in effect lead to classroom-specific training or coaching effects. 
No clear training effects could be demonstrated in either of the two analyses. It appeared 
that math achievement was not influenced by DMC training or coaching. However, the 
multi-level analyses showed that important differences in achievement gains could be 
attributed to the math curriculum used. 
With respect to reading comprehension some positive effects were found in grade 6, on 
the other hand, the opposite was true for grades 3 and S. DMC seemed to have resulted in 
positive gains in decoding skills. 
On the basis of the results, no positive coaching effects on students achievement could 
be shown. Moreover, the results indicated that larger gains in decoding skills were attained 
in classes of uncoached teachers. The expectation that students from coached teachers 
would benefit more in terms of achievement, was not confirmed. 
Teachers' rating of training and coaching (research question 3) 
All participating teachers (n=88) were asked to rate the DMC programme on the following 
aspects: clarity of the programme design and scheduling, practical relevance and utility, 
the quality of its execution, the amount of support received from colleagues, the amount of 
collaboration, the perceived effects on knowledge use, the perceived general effects on 
classroom and school leveL 
The participants indicated that they had had a clear picture of DMC at the start of the 
training programme, in terms of its goals, training content and the modes used for 
programme delivery. 
The training content also received a positive rating. Most of the programme content 
was seen as congruent with one's own teaching practices. 
The quality of the programme delivery varied across the programme sites. Poor 
delivery occurred at only one site. At the remaining sites, participants were satisfied with 
the way in which the programme had been delivered. 
Although DMC was aimed at staff development, it did not result in a great deal of 
collaboration and support from colleagues. Kindergarten teachers worked together more 
frequently than their colleagues in grades 3 to 8. 
The effects of DMC in terms of the perceived application of training content are rated 
as moderate. According to the teachers the recommendations with respect to the direct 
instruction model were used most frequently, compared with the recommendations dealing 
with academic learning time, classroom management, and independent learning. DMC 
resulted in small amounts of team reflection on mixed-age classes. 
The general effects on teacher interaction with pupils, team functioning and the use of 
cunicular material were rated as marginal. Teachers were however positive about the 
chances of institutionalisation. 
In general kindergarten teachers were less optimistic about the effects of DMC than 
their colleagues from grades 3 to 8. 
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All coached teachers (n=36) were asked for their reactions to the coaching, and the way in 
which the coaching had been earned out Attention was paid to the way in which 
important functions of coaching had been dealt with. 
Coached teachers stated that the coaching had been carried out in an atmosphere of 
mutual trust The coaching had not been of an evaluative and threatening nature. The link-
up with the workshop contents had been adequate, particular with respect to the contents 
of instructional skills. 
In general teachers were more or less satisfied with the way in which the four functions 
of coaching had been dealt with, although there were differences across the functions. 
Teachers were satisfied with the professional support they had received. The way in which 
coaches had given feedback on teaching behaviour was very much appreciated. A key 
function of coaching, namely analysis of application, had been dealt with less adequately. 
In this respect important differences existed between coaches. Finally, teachers were not 
satisfied with the extent to which coaches had adapted the strategies learned to pupil 
behaviour. 
Features and effects of coaching (research question 4) 
A comparison between coached teachers showing large gains in direct instruction skills 
(sub-scale instructional skills) on the one hand, and coached teachers showing small gains 
on the other, pointed to some differences in the way in which the coaching had actually 
been carried out Both groups were asked to rate the coaching they had received in terms 
of important features. 
The results indicate that the high gain group, on the whole, rated the coaching they had 
received as adequate, moreso than the low gain group. The coaches from the high gain 
group had tended to pass on more ideas and suggestions, and had provided feedback that 
would be of use in the planning of further lessons, than the coaches from the low gain 
group. Even larger differences existed in terms of the way in which the analysis of 
application had been dealt with. The analysis of application of the direct instruction model 
and seatwork strategies during math lessons and with respect to the math curriculum had 
been far better in the high gain group. Furthermore, the teachers rated the suggested plans 
and change strategies as more feasible than their colleagues in the low gain group. Finally, 
different ratings were given by the two groups with respect to the link-up of the coaching 
they had received with the workshop contents relating to direct instruction, classroom 
management and independent learning. 
It is important to note that there were no differences in the ratings of the two groups 
with respect to the workshop contents and the workshop execution. Teachers from the high 
gain group did however rate the contents of the DMC programme as more consistent with 
their own opinions and beliefs about teaching, than the teachers from the low gain group. 
208 
LITERATUUR 
Aamoutse, С. (1984). Hoofdgedachtetest. Verantwoording en handleiding. Nijmegen: 
Berkhout b.v. 
Aamoutse, С (1988). Begrippentest (woorden) en woordenschattest. Handleiding en 
testmateriaal. Berkhout b.v. 
Aamoutse, С (1989). Handleiding, Begrippentest (plaatjes). Nijmegen: Berkhout b.v. 
Aamoutse, C, & Buitenhuis, A. (1984). Invultest en zocktest. Verantwoording en 
handleiding Nijmegen: Berkhout b.v. 
Alliger, G.M., & Janak, E.A. (1989). Kirkpatrick's levels of training criteria: thirty years 
later. Personnel Psychology, 42, 331-341. 
ARBO (1984). Nieuw, concreet en zichtbaar. Zeist Onderwijscentrum. 
Baker, R.G. (1983). The contribution of coaching to transfer of learning: an extension 
study. Dissertation. Ann Arbor. University Microfilms International. 
Baumann, J.F. (1986). Teaching third grade students to comprehend anaphoric relations: 
The application of a direct instruction modeL Reading Research Quarterly, 21, 71-84. 
Bennett, B. (1987). The effectiveness of staff development training practices a meta 
analysis. Doctoral dissertation. Oregon: University of Oregon. 
Bereiter, С. (1986). Does Direct Instruction Cause Delinquency? Response to Schweinhart 
and Weikart Educational Leadership, 44 (3), 20-21. 
Berg, R.M. van den (1990). Transformatief vernieuwingsbeleid. Inaugurele rede. Deventer: 
Van Loghum Slaterus. 
Berg, G. van den, Snippe, J., & Hoeben, W.ThJ.G. (1991). Onderwijsbegeleiding: een 
basisvoorziening voor scholen. Groningen, RION. 
Beiman, P., & Mclaughlin, M. (1976). Implementation of educational innovation. 
Educational Forum, 40 (3), 347-370. 
Biester, T., Kruse, J., Beyer, F., & Heller, В. (1983). Documentation report: Phase II, a 
field test of Achievement Directed Leadership. Philadelphia: Research for Better 
Schools, Inc. 
Bloom, B.S. (1976). Human characteristics and school learning. New York: McGraw-Hill. 
Boland, Th., Mommers, M.J.C., & Hulsmans, H. (1985). Lees- en leerprestaties in het 
zesde leerjaar van het lager onderwijs. Deelrapport 2 SVO-project 1126. Nijmegen: 
209 
Interdisciplinaire Studierichting Onderwijskunde. 
Bomers, G.B.J. (1989). De lerende organisatie. Rede, gehouden ter gelegenheid van de 
opening van het academisch jaar op Nijenrode. Nijenrod: Universiteit voor 
bedrijfskunde. 
Brus, В., & Bergen, J. (1973). Schriftelijke Opdrachten. Verantwoording en handleiding. 
Nijmegen: Berkhout b.v. 
Bras, В., & Voeten, M. (1980). Eén-minuut-test. Handleiding. Nijmegen: Berkhout b.v. 
Caesar (1980). Caesar-één-minuut-test. Handleiding en verantwoording. Tilburg: Zwijsen. 
Carroll, J.B. (1963). A model of school learning. Teachers College Record, 64 (8), 
723-733. 
Cito (1980). Begrippentoets: Handleiding. Arnhem: Cito. 
Cito (1981). Begrijpend lezen leerjaar 3, 4 en 5 basisonderwijs: Handleiding. Arnhem: 
Cito. 
Cogan, M.L. (1973). Clinical Supervision. Boston: Houghton Mifflin. 
Cook, T.D., & Campbell, D.T. (1979). Quasi-Experimentation. Design & Analysis Issues 
for Field Settings. Boston: Houghton Mifflin Company. 
Corte, E. de, Geerligs, CT., Lagerweij, N.A.J., Peters, J J. & Vandenberghe, R. (1981). 
Beknopte didaxologie. Groningen, Wolters-Nooidhoff 
Datadien, M., & Wetering, E. van de (1985). Managementgedrag van leerkrachten in 
kombinatieklassen. Doctoraalscriptie, Instituut voor Onderwijskunde, Katholieke 
Universiteit Nijmegen. 
Day, В., & Drake, K.N. (1986). Developmental and experiential programs: The key to 
quality Education and care of young children. Educational Leadership, 44 (3), 24-28. 
D'Hoore, G., Schenk, P., Koekebacker, Ed., & Pol, S. van de (1989). De combinatieklas 
2/3: Informatieboek. Dordrecht: Stichting Schoolbegeleidingsdienst Zuid-Holland Zuid. 
Dongen, D. van, & Mommers, С (1983). Lees- en spellingtoetsen voor leerjaar 1 tot 4 
van de lagere school. Mededelingen nr. 12. Nijmegen: Vakgroep Interdisciplinaire 
Onderwijskunde, Katholieke Universiteit Nijmegen. 
Doyle, W., &, Ponder, G. (1977). The practicality ethic and teacher decisionmaking. 
Interchange, 8 (3), 1-12. 
Duke, D.L· (1987). School Leadership and Instructional Improvement. New Yoik: Random 
210 
House, Inc. 
Educational Leadership (1987), Staff development through coaching, 44, (5), 3-93. 
EUdnd, D. (1986). Formal education and early childhood education: An essential 
difference. Phi Delta Kappan, 67, 631-636. 
Evertson, CM, Emmer, E.T., Clement, B.S. Sanford, J.P., & Worsham, M.E. (1984). 
Classroom management f or elementary teachers. Englewood Cliffs: New Jersey. 
Fenstennacher, CD., & Berliner, D.C (1985). Determining the value of staff 
development Elementary School Journal, 85, 281-314. 
Fraser, В J., Walberg, HJ., Welch, W.W., & Hattie, JA. (1987). Syntheses of educational 
productivity research. International Journal of Educational Research, 11, 145-252. 
Fullan, M.G. (1990). Staff development, innovation and institutional development. In: B. 
Joyce. Changing school culture through staff development. Alexandria, Virginia: 
Association for Supervision and Curriculum Development 
Fullan, M.C, & Stiegelbauer, S. (1991). The new meaning of educational change. New 
York: Teachers College Press. 
Gennip, J, van (1990). Onderwijsbegeleiding onderzocht: taken, werkwijzen en resultaten. 
Nijmegen: Instituut voor Toegepaste Sociale Wetenschappen. 
Geonproject (1981), Zelfstandig werken, een minicursus voor de leerkracht. 
S.V.O./V.S.L.P.C. 
Giesbers, J.H.G.L (1982). Schoolgerichte nascholing, verzorging en 'inset'. Tijdschrift voor 
Lerarenopleiders, 4 (1), 3-12. 
Glass, CV. (1976). Primary, secondary, and meta-analysis of research. Educational 
Researcher, 5, 3-8. 
Glass, G., McGaw, В., & Smith, M.L. (1981). Meta analysis in social research. Beverly 
Hills, CA: Sage. 
Goldhammer, R. (1969). Clinical Supervision. New York: Holt, Rinehart and Winston. 
Good, T., & Grouws, A. (1979). The Missouri effectiveness project: an experimental study 
in fourth grade classrooms. Journal of Educational Psychology, 71, 3, 335-362. 
Good, T.L., Grouws, D.A., & Ebmeier, H. (1983). Active mathematics teaching. New 
York: Longman. 
Goodlad, J.L (1983). The school as work-place. In CA. Griffin (Ed.). Sutf development. 
211 
(82th. Yearbook of the National Society for the Study of Education. Chicago: 
University of Chicago Press, pp. 36-61. 
Graaf, R. de, & Valkenburg, L. (1988). Het werken in de onderbouw van de basisschool. 
Haren: Uitgeverij Sassenheim. 
Guskey, T.R., & Sparks, D. (1991). What to consider when evaluating staff development 
Educational Leadership, 48 (Nov), 73-76. 
Hamischfeger, Α., & Wiley, D.E. (1978). Conceptual issues in models of schooUeaming. 
Curriculum Studies, 10, 215-131. 
Hams, B.M. (1985). Supervisory behavior in education. New Jersey: Prentice Hall, Inc., 
Englewood Cliffs. 
Helms, D.G., Graeber, A.O., & Beyer, F.S. (1985). Achievement directed leadership: final 
report of the basic skills component. Philadelphia, Pennsylvania: Research for Better 
Schools. 
D'Hoore, G., Schenk, P., Koekebacker, Ed., & Pol, S. van de (1989). De combinatieklas 
213: Irformatìeboek. Dordrecht'. Stichting Schoolbegeleidingsdienst Zuid-Holland Zuid. 
Hopkins, D. (1990). Integrating staff development and school improvement: a study of 
teacher personality and school climate. In: B. Joyce (Ed.) Changing school culture 
through staff development. Alexandria Virginia: ASCD. 
Houtveen, A.A.M. (1990). Begeleiden van vernieuwingen. Dissertatie. Utrecht: De Lier 
Academisch Boeken Centrum. 
Howey, K. (1980). Schoolfocused in-service education, clarification of a New Concept and 
Strategy. (OECD-report Inservice education and training of teachers.) Paris: OECD. 
Huberman, M., & Miles, M. (1984). Innovation up close. New York: Plenum. 
Inspectie Basisonderwijs (1978). Onderwijsverslag: Verslag van de staat van het onderwijs 
in Nederland. 's-Gravenhage: Staatsuitgeverij. 
Janssen-Vos, F. (1987). Reactie: Er is geen tijd te verliezen! In: J. van Kuyk (Red.), 
Basisvorming in de basisschool. Tilburg: Zwijsen, pp. 241-145. 
Jong, R. de, Matthijssen, C, & Tillema, H.H. (1987). Kenmerken van 
nascholingscursussen. In: J.J. Peters & H.H. Tillema (red.). Scholing in onderwijs en 
bedrijf. (Bijdragen aan de onderwijsresearch; 18). Lisse: Swets & Zeitlinger. 
Joslin, P.A. (1980). Inservice teacher education: A meta-analysis of the research. 
Unpublished doctoral dissertation. University of Minnesota. 
212 
Joyce, В., Murphy, С, Showers, В., & Murphy, J. (1989). School renewal as cultural 
change. Educational Leadership, 47 (3), 70-78. 
Joyce, B.R., & Showers, B. (1980). Improving inservice training: The messages of 
research. Educational Leadership, 37, 379-385. 
Joyce, B.R., & Showers, B. (1982). The coaching of teaching. Educational Leadership, 39, 
4-10. 
Joyce, B.R., & Showers, B. (1983). Power in staff development through research on 
training. Alexandria, Virginia: Association for Supervision and Curriculum 
Development. 
Joyce, B.R., & Showers, B. (1988). Student achievement trough staff development. New 
York, London: Longman. 
Kierstead, J. (198S). Direct instruction and experiental approaches: Are they really 
mutually exclusive? Educational Leadership, 42 (8), 25-30. 
Kierstead, J. (1986). How teachers manage individual and small-group work in active 
classrooms. Educational Leadership, 44, 22-25. 
Kirkpatrick, D. L. (1987). Evaluation. In: R.L. Craig, Training and development handbook. 
New York: McGraw-Hill Book Company 
Kounin, J.S. (1970). Discipline and group management in classrooms. New York: Holt, 
Rinehart & Winston. 
Kulik, J.A., & Kulik, C.L.C. (1989). Meta-analysis in Education. International Journal of 
Educational Research, 13, pp. 221-340. 
Kuyk, J.J. van. (1980). Zelfstandig werken: Een schoolwerkplan voor 4 tot 12 jarigen. 
Tilburg: Zwijsen, Onderwijskundige Brochuren Reeks. 
Kuyk, J.J. van. (1987). Basisvorming in het kleuteronderwijs. In J. van Kuyk (Red.), 
Basisvorming in de basisschool. Tilburg: Zwijsen. 
Laevers, F. (1979). Bijdrage tot de theorievorming over een ervaringsgericht 
kleuteronderwijs. Een empirisch onderzoek naar aanleiding van een innovatieproject. 
Leuven: K.U. Leuven. 
Lassche, H. (1986). Combinatieklassen en ervaringen van leerlingen. Doctoraal scriptie. 
K.U. Nijmegen: Facultaire Vakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde. 
Lawrence, G., & Harrisson, D. (1980). Policy implications of the research on the 
professional development of education personnel: An analysis of fifty-nine studies. In 
1981 Report on Educational Personnel Development Washington, D.C.: Feistritzer 
213 
Publications. 
Lem, P., & Veenman, S. (1989). Teamgerichte nascholing en combinatieklassen. Didaktief, 
19 (4), 25-27. 
Lem, P., Veenman, S., & Nijssen, F. (1988). Netwerkvorming en teamgerichte nascholing. 
In R. Vandenberghe &. R. van der Vegt (Red.), Onderwijsvernieuwing (pp. 29-41). 
Lisse: Swets & Zeitlinger. 
Lem, P., Veenman, S., Nijssen, F., & Roelofs, E. (1988). Omgaan met combinatieklassen: 
Verslag van een teamgerichte nascholing. (Selecta Reeks). 's-Gravenhage: Instituut 
voor onderzoek van het onderwijs. 
Lem, P., Veenman, S., & Voeten, M. (1990). Zeitnutzung und Schulleistungen in 
Mehrstufenklassen. Zeitschrift ßr Pädagogische Psychologie, 4, 37-45. 
Levine, D.U., & Lezotte, W. (1990). Unusually effective schools. A review and analysis of 
research and practice. Madison: National Center for Effective Schools Research and 
Development 
Little, J.W. (1982). Norms of collegiality and experimentation workplace conditions of 
school succes. American Educational Research Journal, 19 (3), 325-340. 
Little, J.W. (1985). Teachers as teacher advisors: the delicacy of collégial leadership. 
Educational Leadership, 43, 34-36. 
Lutters, F. (1985). De werkles: Die andere les in de basisschool. Roermond/Venlo: PABO 
Venlo. 
Mandeville, G.K., & Rivers, J.L. (1989). Is the Hunter Model a recipe for supervision? 
Educational Leadership, 46 (8), 39-43. 
Meyer, L. (1983). Long-term academic effects of the direct instruction project follow 
through. Elementary School Journal, 84, 380-394. 
Mierlo, M. van (1991). Effectief onderwijs in effectieve scholen. Een onderzoek naar het 
effect van onderwijskundig leiderschap en schoolklimaat op het onderwijs in de klas. 
Doctoraalscriptie. Nijmegen: Vakgroep Onderwijskunde. 
Miles, M., Ekholm, M., & Vandenberghe (1987). Lasting school improvement: exploring 
the process of institutionalisation. ISIP. Leuven/Amersfoort: ACCO. 
Ministerie van О & W (1988). De school op weg naar 2000: een besturingsfilosofie voor 
de negentiger jaren. Zoetermeer: Ministerie van O & W. 
Mohlman Sparks-Langer, G., & Berstein Colton, A. (1991) Synthesis of research on 
teachers' reflective thinking. Educational Leadership, 48 (March), 37-44. 
214 
Mosston, M., & Ashworth, S. (1985). Toward a unified theory of teaching. Educational 
Leadership, 42 (8), 31-34. 
Neubert, G.A., & Bratton, E.C. (1987). Team coaching: Staff development side by side. 
Educational Leadership, 44 (5), 29-32. 
Nijhof, WJ. (1978). Interne differentiatie als een innovatie. SVO-reeks, no. 9 's-
Gravenhage: SVO. 
Nijsmans, L, Laeken, M. van, & Wollants, L. De kwaliteit van het kleuteronderwijs. Een 
onderzoek naar de samenhang tussen de pedagogisch-didaktische aanpak, de processen 
en de ontwikkelingseffecten. Tussentijds rapport 2. F.K.F.O.-project 89.19. Leuven: 
Katholieke Universiteit Leuven, Departement Pedagogische Wetenschappen, afdeling 
Didaktiek. 
Parreren, CF. van. (1985). Van kleuter tot schoolkind: Continuïteit in het leren? 
Pedagogische Studiën, 61, 174-183. 
Pearson, P.D. (1984). Direct explicit teaching of reading comprehension. In G.G. Duffy, 
L.R. Rochier & J. Mason (Eds.), Comprehension Instruction: Perspective and 
suggestions. New York: Longman, 222-223. 
Pink, W.T. (1989). Effective staff development for urban school improvement. Paper 
presented at American Educational Research Association annual meeting. 
Raterink, M. (1986). De inrichting van werkhoeken. Doetinchem: Schooladviesdienst Oost 
Gelderland. 
Research for Better Schools. (1985). Achievement Directed Leadership: Training for 
teachers. Philadelphia: Research for Better Schools. 
Riemeijer, E. (1991). Kleuters in combinatieklassen. Doctoraalscriptie. Nijmegen: 
Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen. 
Rivers, J. (1988). Teacher perception of PET with special emphasis on coaching. ERIC 
Document Reproduction Services NO.ED 294 876. 
Robbins, P., & Wolfe, P. (1987). Reflections on a Hunter-Based Staff Development 
Project Educational Leadership, 44 (Febr), 56-61. 
Roelofs, E. (1987). De leesontwikkeling van 7 tot 12. Doctoraal scriptie. Nijmegen: 
Facultaire Vakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde. 
Roelofs, E. (1992). Coaching als instrument Va verbetering van het didaktisch handelen. 
School en Begeleiding, 36 (geaccepteerd, in druk). 
Roelofs, E.C., Aarnoutse, C.A.J., & Voeten, M.J.M. (1991). Leren begrijpen van 
215 
anaforische relaties in teksten: effecten van instructie in jaargroep vijf van het 
basisonderwijs. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 16, 2, 93-106. 
Roelofs, E., Gennip, H. van, & Veenman, S. (1989). Zoeklicht op combinatieklassen met 
kleuters. Nijmegen: Facultaire Vakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde. 
Roelofs, E., Raemaekers, J., & Veenman, S. (1991a). Verder met combinatieklassen. 
Effecten van teamgerichte nascholing en coaching. Nijmegen: Vakgroep 
Onderwijskunde Nijmegen. 
Roelofs, E., Raemaekers, J., & Veenman, S. (1991b). Improving instructional and 
classroom management skills: effects of a staff development programme and coaching. 
School effectiveness and School Improvement, 2 (3), 192-212. 
Roelofs, E., Raemaekers, J., & Veenman, S. (1991c). Verbetering van instructie- en 
klassemanagementvaardigheden: effecten van een schoolverbeteringsprogramma en 
coaching in het kader van reguliere nascholing. In: I.B.H. Abram, B.P.H. Creemers, & 
A. van der Leij (red.) Curriculum, ORD '91. Amsterdam: SCO, 37-46. 
Roelofs, E., Raemaekers, J. Veenman, S., Evers, С, Mierlo, M. van, & Riemeijer, E. 
(1990). Effectieve instructie en Idassemanagement. Beknopte handleiding bij het 
teamgerichte nascholingsprogramma 'Omgaan met combinatieklassen', Nijmegen: 
Vakgroep Onderwijskunde Nijmegen. 
Roelofs, E., & Veenman, S. (1990). Improving instruction and classroom management 
behaviour in mixed-age classrooms: effects of a staff development programme. Paper 
presented at the Gemeinsame Herbsttagung 1990 der Arbeitsgruppe für Empirische 
Pedagogische Forschung (AEPF) der Onderwijsthemagroep Onderwijsleerprocessen und 
der Fachgruppe für Pedagogische Psychologie (FPP), Berlin vom 1. bis zum 3. Oktober 
1990. 
Roelofs, E., Veenman, S., & Lem, P. (1989) Training teachers in complex classroom 
organizations (mixed-age classes): effects of a staff development programme. Paper 
presented at the Third European Conference for Research on Learning and Instruction, 
Madrid. 
Rosenshine, B.V. (1986). Synthesis of research on explicit teaching. Educational 
Leadership, 43 (8), 60-68. 
Rosenshine, В., & Stevens, R. (1986). Teaching functions. In M.C. Wittrock (Ed.), 
Handbook of research on teaching, (3rd. ed.). New York: MacMillan, pp. 376-391. 
Scheerens, J., & Creemers, B.P.M. (1989). Towards a more comprehensive 
conceptualization of school effectiveness. In: B. Creemers, T. Peters & D. Reynolds 
(Eds). School effectiveness and school improvement. AmsteidanVLisse: Swets & 
Zeitlinger. 
216 
Schweinheart, L.J., & Weikait, D.P. (1986). Consequences of three preschool curriculum 
models through ages 15. Early Childhood Research Quarterly, 1, 15-45. 
Sergiovanni, TJ., & Stairatt (1983). Supervision: Human Perspectives. New York: 
McGraw-HilL 
Showers, B. (1982). Transfer of training: the contribution of coaching. Eugene, Oregon: 
Center for Educational Policy and Management 
Showers, B. (1984). Peer coaching: a strategy for facilitating transfer of training. A 
CEPM R & D report Eugene Oregon 97403: Center for Educational Policy and 
Management College of Education, University of Oregon. 
Showers, В., Joyce, В., & Bennett, B. (1987). Synthesis of research on staff development: 
A framewoik for furture study and a state-of-the-Art Analysis. Educational Leadership, 
5 (3), 77-87. 
Simons, P.R.J. (1990). Transfervermogen. Inaugurele rede. Nijmegen: Katholieke 
Universiteit Nijmegen. 
Simons, P.RJ. (1992). De toepassing van transferbevorderende maatregelen in 
arbeidsorganisaties. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 17, 28-39. 
Slavin, R.E. (1984). Meta-analysis in education: how has it been used? Educational 
Researcher, 13, pp 6-15. 
Snippe, J. (1988). Effecten van klasseconsultatie op curriculumimplementatie van 
leerresultaten. Tijdschrift voor Onderwijsresearch, 13 (3), 141-150. 
Snippe, J. (1991). In-service training voor leerkrachten. Dissertatie. Groningen: RION, 
Instituut voor Onderwijsonderzoek, Rijksuniversiteit Groningen. 
Sparks, G.M. (1983). Synthesis of research on staff development for effective teaching. 
Educational Leadership, 40, 65-72. 
Sparics, G.M. (1983). Synthesis of research on staff development for effective teaching. 
Educational Leadership, 41, 65-72. 
Sparics, G.M. (1986). The effectiveness of alternative training activities in changing 
teaching practices. Educational Research Journal, 23, 217-225. 
Sparks, G.M., & Bruder, S. (1987). How school-based peer coaching improves collegiality 
and experimentation. Paper presented at the annual meeting of the American 
Educational Research Association. Washington: Eastern Michigan University. 
Sparics, D., & Loucks-Horseley S. (1990). Models of staff development In: W.R. Houston, 
M. Haberman & J. Sikula. Handbook of research on teacher education. New York, 
217 
London: Macmillan Publishing Company. 
Staessens, K. (1990). De professionale cultuur van basisscholen in vernieuwing. Een 
empirisch onderzoek in VL.O.-scholen. Proefschrift Leuven: K.U. Leuven. 
Stallings, J.A. (1982). Effective strategies for teaching basic skills. In: D.G. Wallace. 
Developing basic skills programs in secondary schools. Alexandria NA: Association for 
Supervisor and Curriculum Development 
Stallings, J. (1985). A mastery approach to staff development. Nashville, TN: Vanderbilt 
University, Peabody Center for Effective Teaching. 
Stallings, J. (1987). Effective use of time program. Nashville, TN: Vanderbilt University, 
Peabody Center for Effective Teaching. 
Stallings , J., & Krasavage (1986). Program implementation and student achievement in a 
four-year Madeline Hunter Follow Through. Elementary School Journal, 87. 
Tanner, D., & Tanner, L. (1987). Supervision in Education. Problems and practices. New 
York: MacMillan Publishing Company. London: Collier MacMillan Publishers. 
Tillema, H.H., & Veenman, S.A.M. (1987). Conceptualizing training methods in teacher 
education. International Journal of Educational Research, 11 (5), 519-541. 
Tulder, M. (1992). Nascholing en onderwijsvernieuwing. Dissertatie. Nijmegen: 
Universiteitsdrukkerij. 
Tulder, M. van, Roelofs, E., Veenman, S., & Voeten, M. (1990). Vormgevingskenmerken 
van nascholingscursussen: een beschrijvingskader. In Th.C.M. Bergen & F.K. Kieviet 
Professionalisering van onderwijsgevenden. Thema bundel Onderwijs Researchdagen 
1990. Nijmegen: ITS. 
Tulder, M. van, Roelofs, E., Veenman, S., & Voeten, M. (1992). Effecten van nascholing 
op het onderwijsgedrag van leraren. Pedagogische Studiën (in voorbereiding). 
Tulder, M. van, & Veenman, S. (1991). Characteristics of effective in-service programmes 
and activities: results of a Dutch survey. Educational Studies, 17, 25-48. 
Tulder, M. van. Veenman, S., & Roelofs, E. (1989). Nascholing leraren basisonderwijs. 
Vormgeving en resultaten. 's-Gravenhage: Het instituut voor Onderzoek van het 
Onderwijs. 
Tyler, S. (1979). Time-sampling: A matter of convention. Animal Behavior, 27, 801-810. 
Veenman, S. (1987). Leertijd en Basisvorming. In: J. van Kuyk (Red.), Basisvorming in de 
basisschool (pp. 246-264). Tilburg: Zwijsen. 
218 
Veenman, S., & Cras, P. (1982). Een poging om de taakgerichte leertijd in klassesituaties 
te verhogen. Pedagogische Studiën, 59, 428-440. 
Veenman, S.A.M., Hofland, J., & Logt, J.M. van de (1984). Het gebruik van de leertijd in 
gecombineerde en niet-gecombineeide klassen tijdens leestaallessen: Een 
vooronderzoek. Pedagogisch Tijdschrift, 9, 452-460. 
Veenman, S., & Lem, P. (1985). De combinatieklas: stiefkind van het basisonderwijs. 
Didaktief, 15 (9), 16-19. 
Veenman, S., & Lem, P. (1986a). Groeperen en differentiëren in combinatieklassen. In A. 
Reints & P. Span (Ed.), Differentiatie in het onderwijs. Bijdragen aan de 
Onderwijsresearchdagen 1986. Lisse: S wets & Zeitlinger, pp. 89-101. 
Veenman, S., & Lem, P. (1988). Instructie- en gedragsmanagemenL Nieuw 
Onderwijskundig Lexicon (C 3100), (pp. 1-22). Alphen aan den Rijn: Samsom 
Veenman, S., & Lem, P. (1989). Management van tijd en activiteit In С Dietvorst, P. 
Lem, J. Lowijck & S. Veenman (Red.), Management in de klas (pp. 27-60). 
Culemborg: Lemma 
Veenman, S., Lem, P., & Nijssen, F. (1988, 1990). Omgaan met combinatieklassen: Een 
programma voor schoolverbetering. (Selecta Reeks), 's Gravenhage: Instituut voor 
onderzoek van het onderwijs. 
Veenman, S., Lem, P., & Roelofs, E. (1989). Training teachers in mixed-age classrooms: 
Effects of a staff development programme. Educational Studies, 15 (2), 165-180. 
Veenman, S., Lem, P., & Roelofs, E. (1990). Omgaan met combinatieklassen: Een 
onderzoek naar de effecten van teamgericht nascholingsprogramma. Pedagogische 
Studiën, 67 (2), 45-58. 
Veenman, S., Lem, P., Roelofs, E., & Nijssen, F. (1992). Effectieve instructie en doelmatig 
klassemanagement: Een schoolverbeteringsprogramma voor enkelvoudige en 
combinatieklassen. Lisse: Swets & Zeitlinger. 
Veenman, S., Lem, P., & Voeten, M. (1988). Time-on-task in mixed age classes. Journal 
of Classroom Interaction, 23, 14-22. 
Veenman, S., Lem, P., Voeten, M., Winkelmolen, G. & Lassche, H. (1986). Onderwijs in 
combinatieklassen, 's Gravenhage: Instituut voor Onderzoek van het Onderwijs. 
Veenman, S., Lem, P., & Winkelmolen, G.B. (1983). Het gebruik van leertijd in 
combinatieklassen tijdens rekenlessen: een vooronderzoek. Pedagogisch Tijdschrift, 8, 
207-217. 
Veenman, S., Lem, P., & Winkelmolen, G.B. (1985). Active learning time in mixed age 
219 
classes. Educational Studies, 11, 171-180. 
Veenman, S., & Roelofs, E. (1990). Verbetering van het onderwijsgedrag in klassen met 
gecombineerde groepen. In С. Aamoutse & M. Voeten (red.). Gaat en onderwijst: liber 
amoricum voor dr. M J.C. Mommers. Tilburg: Zwijssen, b.v. 
Veenman, S., Voeten, M., & Lem, P. (1987). Classroom time and achievement in mixed-
age classes. Educational Studies, 13, 75-89. 
Vegt, R. van der, & Knip, H. (1989). Sturing van vernieuwingen in scholen. Tijdschrift 
voor Agologie, 18 (1), 54-67. 
Veraart, С (1988). Schoolleiderschap en omgaan met combinatieklassen. Doctoraal 
scriptie. Nijmegen: Facultaire Vakgroep Interdisciplinaire Onderwijskunde 
Verkerk, J. (1987). Klasseconsultatie: Teambegeleiding als klassewerk. Hoevelaken: 
Christelijk Pedagogisch Studiecentrum. 
Voeten, M.J.M. (1991). Beschrijving van de individuele ontwikkeling van leervorderingen. 
In: J. Hoogstraten & W.J. van der Linden (Red). Methodologie: ORD 1991. 
Amsterdam: SCO. 
Vos, T. de (1988). Handleiding. Tempo-test-rekenen (T.TJt.) Test voor het vaststellen van 
het rekenvaardigheidsniveau der elementaire bewerkingen (automatisering) voor het 
basis- en voortgezet onderwijs. Nijmegen: Berkhout b.v. 
Wade, R.K. (1984). What makes a difference in inservice teacher education: A 
meta-analysis of research. Unpublished doctoral dissertation, University of 
Massachusetts. 
Wade, R.K. (1985). What makes a difference in inservice teacher education: A 
meta-analysis of research. Educational Leadership, 41, 48-54. 
Walberg, HJ. (1986). Syntheses of research on teaching. In M C Wittrock (Ed.), 
Handbook of research on teaching, (3rd. ed.). New York: MacMillan, pp. 214-229. 
Walberg, HJ. (1988). Synthesis of research an time and learning. Educational Leadership, 
46 (6), 76-85. 
Winer, B.J. (1971). Statistical principles in experimental design. New York: McGraw-Hill. 
220 
BULAGE I: KARAKTERISERING VAN AANVULLEND CURSUSMATERIAAL TEN 
BEHOEVE VAN LEERKRACHTEN UIT GROEP 1 EN 2 
Taakgerichte Leernjd 
Wanneer taakgerichte leertijd breed wordt geformuleerd, meer aansluitend bij het vormings-
aanbod van het kleuteronderwijs, is het begrip toepasbaar in het kleuteronderwijs. Taakge-
richte leertijd in kleutergroepen is opgevat als de tijd waarin een leerling aandachtig en 
geboeid bezig is met activiteiten die direct verband houden met een te bereiken ontwikke-
lings- of leerdoel. In het aanvullende cursusmateriaal wordt de term betrokkenheid gehanteerd. 
Deze term wordt gebruikt bij de observatie van leerlinggedrag, zowel tijdens gesloten 
activiteiten (door de leerkracht bepaalde leertaken) als taakgerichte activiteiten waarbij de 
leerlingen zelf de inhoud van activiteiten bepalen. De term betrokkenheid wordt hier niet in 
de betekenis gebruikt die Laevers er aan geeft Laevers (zie Nijsmans, Van Laecken & 
Wollants, 1990) hanteert voor het vaststellen van de betrokkenheid van een kleuter een schaal 
met vijf waarden, waarop een soort vloeiend verloop wordt aangegeven tussen 'geen activiteit' 
en 'volgehouden intense activiteit'. Het ging binnen het kader van dit project te ver, om 
betrokkenheid in die mate van diepgang uit te werken. 
In het 'Zoeklicht' worden methoden voor het observeren van betrokkenheid aangereikt die 
leerkrachten van groep 1 en 2 kunnen hanteren tijdens de werkles. De lijst met aandachtspun-
ten aan het slot van het onderdeel 'leertijd' bevat een inventarisatie van bronnen van verlies 
van betrokkenheid bij kleuters. Aan de hand daarvan kan een antwoord gegeven worden op 
vragen als: is de leertaak/ -activiteit afgestemd op het niveau van de leerling? Wat is de aard 
van het niet-taakgerichte gedrag van een leerling? Hoe lang blijft een leerling bij een 
opdracht? 
Instructie 
Het in de cursus gehanteerde model van directe instructie verdraagt zich op het eerste gezicht 
niet met de boven beschreven aard van onderwijsgedrag in de kleutergroepen waar leerkrach-
ten meer situatie-specifiek en stimulerend optreden dan planmatig en sturend. In het Zoeklicht 
wordt echter instructie in een breder kader geplaatst Instructie-activiteiten worden in 
navolging van een model van Kierstead (1985), voorgesteld als een resultante van drie 
dimensies. De eerste dimensie betreft de persoon, die het onderwijsleerproces leidt, de 
leerkracht of de leerling. De tweede dimensie betreft de mate van planning van het onderwijs-
leerproces: situatie-specifiek of planmatig. De derde dimensie heeft betrekking op de duur van 
de instructie. In situaties waarbij instructie vooraf gepland is, van langere duur is en door de 
leerkracht geleid wordt komt het model van directe instructie het best tot zijn recht 
Dergelijke situaties doen zich ook in kleutergroepen voor. Met andere woorden, er is geen 
sprake van bruikbaarheid of onbruikbaarheid van directe instructie in kleutergroepen, maar 
van meer of minder bruikbaar binnen de beschreven ruimte. Aangegeven wordt dat gedurende 
de gehele basisschool zich situaties voordoen waarin het gebruik van directe instructie meer 
en minder wenselijk is. Leerkrachten van de kleutergroepen worden dan ook gestimuleerd in 
een aantal situaties gebruik te maken van onderdelen van het model voor directe instructie. 
Een voorbeeld hiervan is een leergesprek met de kleuters, waarbij afwisselend de leerkracht 
en de leerling aan het woord zijn. De leerkracht stuurt en stimuleert door bijvoorbeeld een 
aantal begrippen uit te diepen. Een aantal vaardigheden van directe instructie keert ook in 
deze vorm van instructie terug: het starten van een gesprek/les, het stellen van open en 
gesloten vragen, het samenvatten van het besprokene, terugkoppeling en evaluatie geven, de 
aandacht van de leerlingen vasthouden, omgaan met kleine storingen. 
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Klasmanagement 
Wanneer klasmanagement wordt gedefinieerd als een set maatregelen ten behoeve van het 
creëren van een omgeving waarin intentioneel en incidenteel leren kunnen gedijen (vgl. 
Veenman, Lem & Nijssen, 1988b), dan lijkt dit begrip te passen in de opvattingen over en 
in de praktijk van het kleuteronderwijs. In het Zoeklicht worden de belangrijkste begrippen 
vertaald naar de praktijk van het kleuteronderwijs. Er worden praktische voorbeelden gegeven 
van het gebruik van regels en procedures, de inrichting van het kleuterlokaal. Gewezen wordt 
op het belang van het daadwerkelijk aanleren van regels en procedures door middel van spel 
of oefensituaties. Leerkrachten worden gestimuleerd kritisch te reflecteren op het eigen 
managementgedrag tijdens werklessen. Zij worden geconfronteerd met de vraag in welke mate 
ze gebruik maken van keuzebeslissingen (beslissingen die tijdens de les worden genomen) en 
planningsbeslissingen (beslissingen die voorafgaande aan de les zijn genomen). In een lijst 
met aandachtspunten wordt een inventarisatie gegeven van gewenste leerkrachtgedragingen 
omtrent effectief klasmanagement in kleutergroepen. 
Zelfstandig werken 
De inhoud van het cursusonderdeel zelfstandig werken biedt handreikingen die ook bruikbaar 
zijn voor leerkrachten van groep 1 en 2. Veel voorbeelden hebben echter betrekking op het 
onderwijs in groep 3 tot en met 8, terwijl in kleutergroepen ook sprake is van zelfstandig 
werken tijdens de werkles. In het onderdeel zelfstandig werken zijn voorbeelden uitgewerkt 
van een aanpak voor zelfstandig werken na een analyse van bestaande materialen, zoals die 
uit het GEON-project (1981) en materialen van Van Kuyk (1980), Lutters (1985), Raterink 
(1986) en De Graaf en Valkenburg (1988). 
In het Zoeklicht wordt het zelfstandig werken tijdens de werkles geplaatst binnen een cyclus 
van leerkracht- en leerlingactiviteiten, geïnspireerd door het werk van Kierstead (1986). De 
cyclus bevat drie momenten: voorbereiden, uitvoeren en afronden van de werkles. Voor alle 
momenten is een aantal vaardigheden voor de leerkracht en de leerling beschreven die van 
belang zijn voor een vloeiend verloop van de werkles. De leerkrachtvaardigheden hebben 
betrekking op het selecteren van geschikte materialen, de inrichting van het lokaal, het 
hanteren van regels en procedures, het geven van hulp, het observeren van de zelfstandigheid 
van leerlingen en het nabespreken van de werkles. Speciale aandacht wordt geschonken aan 
het organiseren van het opruimen aan het einde van de werkles en de daarbij te hanteren 
regels en procedures. Alle relevante vaardigheden zijn geordend en bijeengebracht in een lijst 
met aandachtspunten voor de leerkracht 
Schoolklimaat en Schoolleiderschap 
In de nascholingscursus wordt onderstreept dat de problematiek van combinatieklassen een 
zaak is voor het hele team. Een onderdeel van de cursus is dan ook het bevorderen van een 
positief schoolklimaat en een actief onderwijskundig schoolleiderschap. Een belangrijke 
voorwaarde hiervoor is dat in het team een systeem van waarden, normen en opvattingen 
bestaat dat door alle leerkrachten wordt gedeeld. De begrippen 'leertijd' en 'instructie' hebben 
in de laagste groepen van het basisonderwijs een wat andere invulling dan in de hogere 
groepen. De begrippen zijn ruimer gedefinieerd en toepasbaar gemaakt voor leerkrachten in 
de onderbouw. In onze optiek biedt het Zoeklicht de mogelijkheid aan leerkrachten om in 
dezelfde taal te spreken over onderwijs in gecombineerde groepen als hun collega's uit hogere 
groepen. Voor het onderwerp schoolklimaat is geen apart onderdeel ontwikkeld. Aangenomen 
wordt dat tijdens en na afloop van de cursus overleg gepleegd wordt op teamniveau, waarbij 
ervaringen van leerkrachten in de onder- èn midden- en bovenbouw uitgewisseld worden. 
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BULAGE Π: СОММГГ-П: BESCHRIJVING EN SCORINGSVOORSCHRIF­
TEN 
Het observatieinstninient СОММГГ-П is een aangepaste versie van COMMIT (Lem, 
Veenman, Nijssen & Roelofs, 1988). 
Er zijn drie verschillen: 
1. COMMIT was computergestuurd terwijl bij СОММГГ-П een optisch leesbaar scoreformu­
lier wordt gehanteerd. Het instrument is met minder ophef te hanteren in de klas (meer dan 
¿én microcomputer in de klas kan al storend gaan werken), en zeer goedkoop bij 
gelijktijdig gebruik op grote schaal (de prijs van een timer is laag). Daarnaast is het 
systeem snel in overdracht naar nieuwe observatoren door een eenvoudig ontwerp. 
2. In COMMIT werd de settmg onafhankelijk van de geobserveerde leerling gecodeerd voor 
alle jaargroepen. In СОММГГ-П is de settmg gekoppeld aan de geobserveerde leerling. 
Deze verandering is aangebracht om zo gemakkelijker de gegevens over setting en 
taakgerichtheid aan elkaar te koppelen. 
3. Naar aanleiding van observaties is gebleken dat in verschillende klassen tijdens verwerking 
gewerkt weid in (heterogene) subgroepen. Daarom is verwerking individueel gesplitst in 
'verwerking individueel' en verwerking 'subgroep'. 
In figuur П. 1 is een fragment afgebeeld van het observatieformulier behorend bij СОММГГ-П. 
De observatiecategorieën van СОММГГ-П zijn in vier hoofdcategorieën ondergebracht. De 
eerste twee (A en B) hebben betrekking op de leerling, de laatste twee (C en D) op de 
leerkracht In tabel П.1 zijn de categorieën in beeld gebracht 
A. Taakactiviteiten van de leerling; 
B. Setting leerling: de activiteitensetting waarin de geobserveerde leerling werkt of geacht 
wordt te weiken; 
C. Activiteiten van de leerkracht; 
D. Doelgroep leerkracht: op welke groep is de leerkracht gericht 
We bespreken hieronder per observatiecategorie de scoringsvoorschriften. 
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tijd activiteiten setting activiteiten doelgroep 
leerling leerling leerkracht leerkracht 
ta pr wa πι χ m vi vs ze χ te ui oe hu co ov vb kl gj go sg ge 
1 C D er) C D en izz) en cm en en ^ J en en en en en en en en en en en en 
2 en en en en en en en en en C D en en en C D en с^ ісз en en сз en en 
3 en en en en en en en en en en en en en en en en en en en c=i en en 
ta pr wa m ж m vi vs ze к te ui о hu co ov vb Kl gj go sg ge 
4 cm en en en en en en en en сз en en en en en en en en en cm en en 
5 en en en en en en en en en ^  en en en en en en en en en CZD en en 
6 en en en en en en en en en en en en en en en en сгз en en с^ з en en 
ta pr wa m χ in vi э ze χ te ui oe hu co ov vb kl gj go sg ge 
7 en en en en en en en en en C D en en en en en en en en en c^ j en en 
8 en en e n c n e n c n c n c n c n c n e n e n c n c n e n c n c n c n e n c n e n c n 
9 en en en en en en en en en • en en en C D en en en en en cm en en 
ta pr wa πι χ m vi vs ze χ te ui oe hu co ov vb kl gj go sg ge 
10 en e n e n e n e n e n e n e n c n e n c n c n c n c n e n c n c n c n c D c n c n c n 
11 en en en en en en en en en α en en en en en c^ en en en en en en 
12 en en en en en en en en en en en en en en en czi en en en t^ ] en en 
la pr wa πι χ m vi vs ze χ te ui oe hu co ov vb kl gj go sg ge 
13 en en en en en en en C D CD • • en C D en en en en en en en en en 
14 c^ i en en en en en en en en c: c^ en en en en en en en en en en C D 
15 en en en C D en en en en en сз en en en en C D en en en en en en C D 
Figuur H l : Fragment van het gebruikte observatieformulier 
A. Taakgerichtheid van de leerling 
Een leerling is taakgericht (subcategorie 1) of niet-taakgericht (subcategorieën 2 t/m 4) bezig. 
Een beetje taakgericht is in dit observatiesysteem niet mogelijk. Ook wordt niet gekeken naar 
de kwaliteit van het werk waar de leerling mee bezig is. 
L Taakgericht 
Een leerling is taakgericht wanneer hij bezig is met de opgedragen taak. De leerling luistert 
naar de instructie of uitleg, volgt de demonstratie» stelt en beantwoordt vragen, maakt de taak, 
helpt een leerling etc. De nadruk in deze categorie ligt op de opgedragen of bedoelde taak. 
Wanneer een leerling aandachtig de demonstratie van het meten en wegen aan de andere 
jaargroep volgt, terwijl van hem wordt verwacht dat hij de opgedragen rekentaak zelfstandig 
maakt, wordt "niet met de opdracht bezig" gecodeerd (categorie 4). 
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Tabel Π.1: Overzicht van de observatiecategorieën van СОММГГ-П 
Α. Leerling Taakactiviteiten 
B. Leerling Setting 




D. Leerkracht Doelgroep 
1. taakgericht 
2. procedurele activiteiten 
3. wachten 
4. niet met opdracht bezig 
1. instructie volgen 
2. verwerking individueel 
3. verwerking in subgroepje 
4. zelfstandig werken 
1. terugblik 
2. uitleg 
3. geleide oefening 
4. individuele hulp 
5. gerichte controle 
6. lesovergangen/organisatie 
7. treffen van voorbereidingen 
1. hele klas 




4. géén contact 
2. Procedurele activiteiten 
De leerling verricht handelingen die noodzakelijk zijn om met de opgedragen taak verder te 
kunnen. De leerling is niet met de leertaak bezig, maar zoekt bijvoorbeeld in zijn kastje naar 
een schrift om met de taak verder te kunnen. Onder procedurele activiteiten horen 
bijvoorbeeld de activiteiten die worden verricht tijdens leswisselingen of activiteitenwisselin-
gen. Een overgang van de ene activiteit naar de andere kan plaatsvinden aan het begin van 
de les, tijdens de les en aan het einde van een les. De overgangsactiviteiten kunnen worden 
geleid door de leerkracht, bijvoorbeeld: "Berg de rekenspuUen op en pak het taalboek". De 
leerling kan ook op eigen initiatief van activiteit wisselen, bijvoorbeeld tijdens het zelfstandig 
werken of verwerking. 
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3. Wacht op de leerkracht 
De leerling is niet met de opgedragen taak bezig. Hij wacht op hulp of instructie van de 
leerkracht De leerkracht is op dit moment met een of meer andere leerlingen bezig. 
"Wachten" wordt niet gecodeerd wanneer de leerling tijdens presentatie door de leerkracht een 
vinger omhoog steekt om een vraag te stellen of te beantwoorden. Een situatie waarbij de 
leerlingen moeten wachten, ontstaat bijvoorbeeld wanneer de leerling naar de lessenaar loopt 
om zijn taak te laten corrigeren. We zien dan vaak dat een aantal leerlingen keurig in de rij, 
met het schrift in de handen wacht op hun beurt 
4. Niet met de opdracht bezig 
Een leerling is niet met de opgedragen taak bezig. De leerling kletst, dagdroomt, loopt wat 
rond. Ook is de leerling niet met de opdracht bezig wanneer hij meedoet met een andere 
groep, terwijl van hem wordt verwacht dat hij met andere taken bezig is. Wanneer een 
leerling, bijvoorbeeld in een geschiedenisboek leest, terwijl hij moet werken aan spellingsop-
drachten wordt eveneens "niet met de opdracht bezig" gecodeerd. 
B. Setting van de geobserveerde leerling 
In deze categorie wordt gekeken naar de setting waarin de geobserveerde leerling weiict of 
zou moeten werken. De activiteiten kunnen bijvoorbeeld in een instnictiesetting of in een 
verwerkingssetting plaatsvinden. 
1. Instructie volgen 
De leerkracht geeft instructie (presentatie, uitleg, demonstratie, opdrachten) aan de gehele klas 
of aan een deel daarvan. Bepalend is dat de leerkracht met de hele klas of jaargroep bezig is 
waarbij van de geobserveerde leerling wordt verwacht dat hij of zij oplet 
2. Verwerking eerder gepresenteerde stof: individueel 
De geobserveerde leerling wordt geacht individueel aan de taken te werken. Kenmerkend voor 
deze taken is: alle leerlingen uit de betreffende groep maken dezelfde taken; de taken zijn 
door de leerkracht opgedragen en zijn direct gekoppeld aan de voorafgaande instructie; de 
taken dienen binnen een gegeven tijd te worden gemaakt 
3. Verwerking eerder gepresenteerde stof: in subgroepje 
De geobserveerde leerling zit niet alleen in een subgroepje maar werkt ook daadwerkelijk 
samen met andere leerlingen uit dat subgroepje (of wordt geacht dit te doen). De taken zijn 
direct gekoppeld aan de voorafgaande instructie. 
4. Zelfstandig werken 
De geobserveerde leerling wordt geacht individueel aan taken te werken die niet direct 
gekoppeld zijn aan de voorafgaande instructie. Verder is kenmerkend voor deze taken: de 
leerlingen maken de taken niet per se op hetzelfde moment; de leerling kan de werkzaamhe-
den zelf plannen. Het gebeurt regelmatig dat een periode van individuele verwerking gevolgd 
wordt door zelfstandig werken. Leerlingen mogen, als ze klaar zijn, verder gaan met een 
(week)taak. 
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С. De activiteiten van de leerkracht 
In het algemeen kan de leerkracht drie typen activiteiten verrichten: 
- hij presenteert leerstof (subcategorieën 1 t/m 3); 
- hij is betrokken bij de zelfstandige verwerking van leerstof door de leerlingen (subcatego-
rieën 4 en S); 
- of hij verricht bepaalde procedurele activiteiten (subcategorieën 6 en 7). 
1. Terugblik 
Als onderdeel van de presentatie van leerstof grijpt de leerkracht, voordat hij begint met de 
uitleg, terug op voorkennis. Hij kan dit zelf doen of hij kan de leerlingen bij deze terugblik 
betrekken. Het gaat hier om activiteiten zoals het geven van een samenvatting van de vorige 
les, of het werk van de leerlingen van de vorige les bespreken en de benodigde voorkennis 
ophalen. De terugblik gaat gepaard met een vooruitblik. De leerkracht maakt duidelijk wat 
de relatie is tussen de nieuwe en de voorafgaande leerstof. Bijvoorbeeld: "Denk nog eens even 
na over wat een bijvoeglijk naamwoord is. Weet jij het nog. Kees?.... Inderdaad, Kees, het 
is een woord dat iets zegt over het zelfstandig naamwoord. Els, kun jij een voorbeeld 
geven?.... (het spannende boek). Vandaag gaan we ook zo iets leren, maar nu is het een woord 
dat iets zegt over een werkwoord en niet over het zelfstandig naamwoord. We gaan eerst...., 
dan.... en tot slot.... na deze les weten jullie.... 
2. Uitleg 
De leerkracht presenteert leerstof, stelt vragen, beantwoordt vragen, geeft voorbeelden, 
demonstreert etc. De leerkracht is met een groep leerlingen inhoudelijk met leerstof bezig. 
Vaak gaan deze activiteiten samen met andere activiteiten, zoals op het bord schrijven en 
tussentijdse opdrachtjes voor de leerlingen om te controleren of alle leerlingen de leerstof 
begrijpen. In dit laatste geval (de tussentijdse opdrachtjes) wordt in de volgende categorie 
gecodeerd! 
3. Geleide oefening 
Als we de tussentijdse opdrachten vergelijken met verwerkingsopdrachten of met zelfstandig 
werken dan kenmerken de tussentijdse opdrachten zich door: (1) zeer nauwgezette controle 
door de leerkracht, (2) alle leerlingen uit de groep maken dezelfde opdracht, (3) onmiddellijke 
terugkoppeling over de antwoorden, (4) de korte duur. 
De tussentijdse opdracht is onderdeel van de presentatie en onderbreekt de presentatie slechts 
voor korte tijd. Het doel is drieledig: (1) de leerlingen oefenen de nieuwe kennis of 
vaardigheid, (2) de leerkracht krijgt informatie of hij verder kan of dat hij nadere uitleg moet 
geven, en (3) de vaak inspannende presentatie van nieuwe leerstof wordt even onderbroken. 
4. Individuele hulp of aandacht 
De leerkracht geeft individuele hulp, begeleiding of aandacht aan een leerling tijdens de 
individuele verwerking van leerstof. In deze categorie wordt niet gecodeerd wanneer de 
leerkracht hulp geeft tijdens de "geleide oefening". De leerkracht kan de hulp geven aan het 
tafeltje van de leerling of aan zijn lessenaar. 
5. Gerichte controle 
Tijdens de individuele verwerking van leerstof door de leerlingen oefent de leerkracht gerichte 
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controle uit op het gedrag of op de werkzaamheden. Dit is dus anders dan wanneer de 
leerkracht aan zijn lessenaar schriften nakijkt en incidenteel een blik op de werkzaamheden 
in de klas werpt Gerichte controle heeft betrekking op de leerkrachtactiviteiten die erop 
gericht zijn om na te gaan of de leerlingen verder kunnen, de juiste taak maken en hulp nodig 
hebben. De leerkracht geeft als gevolg van de controle, waar nodig nadere aanwijzingen, 
instructies en hulp. In dat geval wordt in categorie 4 (individuele hulp) gecodeerd. 
6. Lesovergangen en organisatie 
De leerkracht is niet inhoudelijk met leerstof bezig maar creëert de voorwaarden om met de 
les te beginnen, deze te vervolgen of af te sluiten. 'Lesovergangen' wordt bijvoorbeeld 
gecodeerd wanneer de leerkracht de leerlingen vertelt wat ze moeten doen, welke leerlingen 
in welk groepje zitten, leermiddelen pakt en uitdeelt etc. 
7. Treffen van voorbereidingen 
De leerkracht is noch inhoudelijk, noch procedureel bij de werkzaamheden van de leerlingen 
betrokken. De leerlingen werken individueel aan hun taak. In deze categorie wordt gecodeerd 
wanneer de leerkracht in het geheel niet bij het werk van de leerlingen betrokken is: hij 
schrijft opdrachten op het bord voor de volgende les; hij zoekt materialen, in de klas of buiten 
de klas, voor de volgende les; hij kijkt dictees na zonder controle uit te oefenen op het werk 
van de leerlingen; spreekt met een collega etc. 
D. De doelgroep waarop de leerkracht zich richt 
De leerkracht is betrokken bij de activiteiten van de leerlingen, hetzij actief, hetzij passief 
(subcategorieën 1,2 of 3), of de leerkracht is niet bij het lesgebeuren betrokken (subcategorie 
4). 
1. De hele klas 
De leerkracht is betrokken bij het lesgebeuren van alle leerlingen in de klas. De leerkracht 
geeft bijvoorbeeld instructie of uitleg aan twee groepen tegelijk. Ook is de leerkracht gericht 
op de hele klas wanneer hij van achter zijn lessenaar controle uitoefent op de leerlingen die 
uit beide jaargroepen zelfstandig met taken bezig zijn. 
2. Jaargroep: jongste of oudste leerlingen 
Er is een aparte code voor 'jaargroep jongste leerlingen' en 'jaargroep oudste leerlingen'. De 
leerkracht richt zijn activiteiten op één of meer leerlingen uit een jaargroep. Wanneer 
bijvoorbeeld jaargroep S zelfstandig aan de opgedragen taken werkt en de leerkracht 
presenteert leerstof aan jaargroep 6, dan wordt door de observator Oudste leerlingen' 
gecodeerd. Dezelfde code wordt ook gehanteerd wanneer beide jaargroepen zelfstandig 
werken en de leerkracht geeft instructie aan een groepje leerlingen uit groep 6, of wanneer 
de leerkracht één leerling uit groep 6 individuele hulp geeft 
Bij een combinatie met drie groepen wordt contact met de twee laagste groepen (afzonderlijk 
of samen) gecodeerd als 'jongste leerlingen'. In een 3/4/5 combinatie wordt contact met 
jaargroep 3 of met jaargroep 4 gescoord als 'jongste leerlingen' en contact met jaargroep 5 
als 'oudste leerlingen'. 
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5. Subgroep 
Hiermee wordt een groep bedoeld die bestaat uit leerlingen van één of meer jaargroepen, 
bijvoorbeeld niveaugroepen of een groep bij het werken in hoeken ('circuits'). De leerkracht 
richt zijn aandacht op alle leerlingen uit zo'η subgroep. 
4. Geen contact 
De leerkracht heeft geen contact met welke leerling of (jaar)groep dan ook. Hij is niet actief 
bij het lesgebeuren betrokken (geeft geen hulp of instiuctie) en is ook niet passief bij het 
lesgebeuren betrokken (loopt niet rond met het doel te controleren). De leerkracht is bijvoor­
beeld uit de klas, praat met een collega die de klas binnenkomt, corrigeert zonder op te kijken 
schriften of schrijft opdrachten op het bord voor de volgende les. 
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BIJLAGE Ш: SCORINGSVOORSCHRIFTEN VAN DE MANAGEMENT & ЕЧ-
STRUCTIESCHAAL 
De Management & InstructieSchaal (MIS) bestaat uit in totaal 41 items. Na elke les codeert 
de observator alle items op een 5-puntsschaaL De score 1 op de bipolaire 5-puntsschaal 
representeert de meest negatieve, en S de meest positieve score. De hieronder afgedrukte lijst 
is de lijst zoals deze wordt gehanteerd bij het coderen door de observator. De percentages 
achter de antwoordmodaliteiten verwijzen naar de mate waarin het weergegeven gedrag 
voorkomt De scoringswijze is ontleend aan Stallings (1985) die spreekt over het percentage 
implementatie van het beoogde onderwijsgedrag. 
1. DELERAAR MAAKT DE DOELEN DUIDELIJK 
De leraar maakt de doelen van de les aan de leerlingen duidelijk. Heeft de leraar op enigerlei wijze aan de 
leerlingen verteld wat in deze les aan de orde komt? De leraar kan dit omschrijven of op het bord schrijven/ of 
het staat op het schriftelijk materiaal. 
(1) (0%) De leraar maakt in het geheel niet duidelijk wat in de les aan de orde komt 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar geeft gedeeltelijk aan, wat aan de orde komt 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar maakt voor iedereen duidelijk wat in de les aan de ode komt 
2. DE LERAARMATERIALEN UGGEN KLAAR 
De materialen voor de instructie en verwerking liggen bij het begin van de les klaar. 
(1) (0%) De leraar moet de les zeer vaak onderbreken om spullen te zoeken of te halen (leermiddelen, 
werkblaadjes, bordkrijt etc.). 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar moet de les een aantal keren onderbreken om materiaal te zoeken of te halen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar hoeft de les niet te onderbreken. De materialen liggen voor de les klaar op goed 
bereikbare plaatsen. Ze kunnen direct worden gebruikt of ingezet èn zijn in voldoende mate 
aanwezig. 
3. HET MATERIAAL IS DUIDELIJK OPGEBORGEN 
De materialen voor het zelfstandig werken zijn overzichtelijk opgeborgen. 
(1) (0%) De materialen zijn voor de overgrote meeiderheid van de teerlingen niet duidelijk opgeborgen. 
De leerlingen moeten vaak langere tijd zoeken. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Voor een gedeelte van de leerlingen zijn de materialen niet duidelijk opgeborgen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Voor alle leerlingen zijn de materialen ztet duidelijk opgeborgen. Het systeem is duidelijk en 
het kost de leerlingen nauwelijks tijd de materialen te zoeken. 
4. HET MATERIAAL IS GOED BEREIKBAAR 
De materialen voor het zelfstandig werken zijn goed toegankelijk (strategisch) 
(1) (0%) De leerlingen moeten vaak andere leerlingen of groepen leerlingen storen om bij de materialen 
te komen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Een gedeelte van de materialen is goed bereikbaar. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De materialen zijn voor iedereen goed bereikbaar. Om materialen te halen hoeven andere 
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leerlingen of groepen leerlingen niet gestoord te worden. 
5. ER IS VOLDOENDE MATERIAAL AANWEZIG 
De materialen voor het zelfstandig werken zijn in voldoende mate aanwezig. 
(1) (0%) Regelmatig moeten leerlingen op andere leerlingen wachten voor het materiaal bereikbaar is. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Het materiaal is deels (onvoldoende mate aanwezig. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Het benodigde materiaal is voor iedereen in voldoende mate aanwezig. 
6. DE OPDRACHTEN ZIJN DUIDELIJK 
Zijn de opdrachten die de leerlingen moeten uitvoeren duidelijk? Worden duidelijke aanwijzingen gegeven? 
(1) (0%) Het blijkt dat de leerlingen met veel vragen blijven zitten na de opdracht De meeste leerlingen 
kunnen niet direct beginnen. De opdracht is onduidelijk. De aanwijzingen zijn onduidelijk 
(welk materiaal, groepsindeling). De afspraken en procedures zijn onduidelijk (de tijd; 
overleggen of niet; gebruik documentatiecentrum; wat te doen als je klaar bent etc.). 
(2) (25%) 
(3) (50%) Een gedeelte van de leerlingen kan aan het werk. Toch blijft een aantal leerlingen met vragen 
zitten zoals bij (l)geformuleerd. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Opdrachten, aanwijzingen, afspraken en procedures zijn voor alle leerlingen duidelijk. 
7. DE LERAAR HOUDT DE LEERUNGEN BIJ DE LES 
De leraar ziet er op toe dat alle leerlingen 'bij de les" zijn. Hij geeft signalen welk gedrag wordt verlangd. 
(1) (0%) De leraar begint met uitleg of instructie, terwijl een groot aantal leerlingen nog niet zo ver is. 
Deze zoeken nog spullen of lopen rond. De leraar geeft geen enkel 'signaal' waaruit de 
leerlingen het gewenste gedrag kunnen opmaken. De leraar maakt geen gebruik van signalen 
zoals genoemd in (5). 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar begint terwijl enkele leerlingen nog niet zover zijn, of geeft weinig/onduidelijke 
signalen om niet betrokken leerlingen bij de les te betrekken. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar begint pas met uitleg of instructie wanneer alle leerlingen aandachtig zijn. Bovendien 
laat de leraar de leerlingen meiken dat hij snel wil beginnen. Hij maakt -indien nodig- gebruik 
van signalen als: 
- "Ja, kunnen we beginnen?" 
- "Laten we eens naar Jan luisteren" 
- "Ik stel straks een vraag, dus let op." 
- Vingerknippen 
- 'Theo, ben jij ook zover?" etc. 
8. HET TEMPO VAN DE LES IS AANVAARDBAAR 
(1) (0%) Het tempo van de les is veel te hoog of veel te laag. Een groot aantal leerlingen moet 
'afhaken' of verveelt ach. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Het tempo is te hoog of te laag. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De 'lesgang' vindt plaats in een aanvaardbaar tempo. Niet zo hoog dat een aantal leerlingen 
afhaakt en niet zo laag dat een aantal leerlingen zich verveelt. 
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9. DE LES WORDT NAUWELIJKS ONDERBROKEN 
(1) (0%) De les wordt voortdurend ondertxokea. Bijvoorbeeld: de leraar laat 'zijn insbuctiegroep' vaak 
wachten om in een andere groep aanwijzingen ie geven. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De les wordt enkele keren cndetbrokm. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De 'lesgang' wordt niet verstoord door langdurige overgangen, afleidingen, onnodige 
opmerkingen etc. 
10 DE UITLEG IS DUIDELIJK 
De uitleg of instructie van de leraar is aaiàeìijk. 
(1) (0%) De uitleg, de bijbehorende vragen etc. zijn onsamenhangend Er worden geen goede 
voorbeelden gegeven. De leraar springt van de 'hak op de tak'. De leerlingen blijven zitten met 
veel onduidelijkheden. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De uitleg is niet geheel duidelijk. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De uitleg, instructie, de gestelde vragen worden in een samenhangend geheel gepresenteerd. 
Er worden duidelijke voorbeelden gegeven. De leerlingen geven er blijk van dat ze de uitleg 
kunnen volgen. 
11. njDENS DE INSTRUCTIEFASE WORDT ONDER NAUWGEZETTE BEGELEIDING GEOEFEND 
De leraar oefent tijdens de instructiefase (developmem)nauwgezette begeleiding uit tijdens de geleide inoefening 
van opgaven. 
1) (0%) Van begeleiden is geen sprake tijdens de inoefening. De leraar zit bijvoorbeeld aan zijn 
lessenaar, of geeft uitleg m een andere groep. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Van echte begeleiding is slechts gedeeltelijk sprake. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar begeleidt de leerlingen nauwgezet Leerlingen met moeilijkheden worden geholpen. 
12. DE EISEN VAN HET WERK WORDEN EXPUCIET BENADRUKT 
(1) (0%) De leraar stelt geen expliciete eisen waaraan het werte moet voldoen. Of stelt deze eisen 'en 
passant' tijdens de verwerking, waardoor een aantal leerlingen de boodschap zeker niet 
ontvangt 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar vermeldt wel weikeisen of nonnen maar doet dit niet zo expliciet dat ze door 
iedereen worden opgenomen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Heel duidelijk wordt bedrukt waaraan het werk moet voldoen, zoals netheid, 'beter goed dan 
ееГ etc. De leraar stelt deze eisen ode op de juiste momenten, bijvoorbeeld vóórdat de 
leerlingen beginnen. 
13. DE LOOPROUTES ZIJN GOED GEORGANISEERD 
De klas is zo ingedeeld dat sprake is van een goed geregeld 'verkeerspatroon'. 
(1) (0%) De klas is zo ingedeeld dat de leerlingen elkaar storen wanneer in verschillende groepen 
verschillende activiteiten plaatsvinden. 
(2) (25%) 




(5) (100%) De klas is zo ingericht dat de leerlingen uit de verschillende groepen elkaar niet hinderen of 
stoten bij verschillende activiteiten. Bijvoorbeeld, een leerling van de ene groep kan tijdens 
zelfstandig werken de benodigde spullen halen zonder leerlingen van de andere groep te 
storen. 
14. HET LESGEBEUREN IS GOED ZICHTBAAR 
Alle leerlingen hebben een goed zieht op het bord en de leraar. 
(1) (0%) Veel leerlingen zitten zo dat zij gedeelten van de les niet goed kunnen volgen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Enkele leerlingen zitten zo dat zij gedeelten van de les niet goed kunnen volgen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Alle leerlingen zitten zo dat zij tijdens alle activiteiten het 'geheel' kunnen volgen. Ze kunnen 
de leraar en het bord goed zien. 
15. DE LERAAR KAN KLAS GOED OVERZIEN 
De leraar stelt zich tijdens de les zo op dat hij een goed zicht heeft op alle leerlingen. 
(1) (0%) Het komt vaak voor dat een groot gedeelte van de leerlingen door de opstelling van de leraar 
onttrokken is aan zijn zicht. Bijvoorbeeld, de leraar helpt een leerling. Hij doet dit zo dal hij 
de rest van de klas niet kan zien. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Een aantal leerlingen is aan het zicht van de leraar onttrokken. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar kan door zijn opstelling de gehele klas goed overzien. Ook de leerlingen die niet tot 
zijn instructiegroep behoren.(Bijna)de gehele les is dit het geval. 
16. DELES IS AFGESTEMD OP HET NIVEAU VAN DE LEERUNGEN 
(1) (0%) De leerlingen moeten regelmatig de leraar of een medeleerling raadplegen. De leerlingen geven 
blijk van te moeilijke opgaven af te moeilijke instructie. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Een aantal leerlingen geeft blijk dat de opgaven voor hen te moeilijk zijn. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leerlingen geven blijk dat de opdrachten of instructie duidelijk zijn. Bijvoorbeeld, de meeste 
leerlingen weiken goed door, óf de leerlingen komen tot veel goede antwoorden op vragen van 
de leraar aan het eind van de verwerking of tijdens de instructie. 
/ 7. mDENS DE INSTRUCTIE IS DE CONCENTRAnE GOED 
(1) (0%) De leraar weet de concentratie van de leerlingen niet goed in te schatten. De leerlingen tonen 
ongeconcentreerd gedrag. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Niet altijd weet de leraar de concentratie van de leerlingen goed in te schatten. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar weet de tijd die besteed wordt aan de verschillende onderdelen zeer goed in te 
schatten, hij/zij varieert veel en weet op het juiste moment te stoppen. De leerlingen zijn 
geconcentreerd bezig. 
18. mDENS DE VERWERKING IS DE CONCENTRAHE GOED 












(3) (50%) Niet altijd weet de leraar de concentratie van de leerlingen goed in Ie schatten. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar weet de tijd die besteed wordt aan de verschillende onderdelen zeer goed in te 
schatten, hij/zij varieert veel en weet op het jiäste moment и stoppen. De leerlingen zijn 
geconcentreerd bezig. 
19. DE LERAAR STOPT ONGEWENST GEDRAG Cn/DENS INSTRUCTIE) 
De leraar maakt rechtstreekse opmerkingen over niet-oplettend gedrag. Het gaat hierbij om elke opmerking of 
'actie' van de leraar die is gericht om een leerling (weer) bij de les te betrekken. Niet hel orde-verstorend gedrag 
staat hier centraal, maar niet-oplettend gedrag, zoals dagdromen, spelen etc. 
(1) (0%) De leraar maakt zelden of nooit opmerkingen over niet-oplettend gedrag, terwijl dit wel nodig 
zou zijn. De leraar merkt het niet-oplettend gedrag niet op, óf hij merkt het wel op, maar grijpt 
niet in. 
Niet altijd stopt de leraar niet-oplettend gedrag, terwijl dit wel nodig zou zijn. 
De leraar is zeer alert op niet-oplettend gedrag. Hij laat dit merken en gaat op het juiste 
moment over tot opmerkingen of 'actie' en stoort hierbij de les zo weinig mogelijk. 
(9) Het bedoelde gedrag van de teerlingen komt totaal niet voor. 
20. DE LERAAR STOPT ONGEWENST GEDRAG (TIJDENS VERWERKING) 
De leraar maakt rechtstreekse opmerkingen over niet-oplettend gedrag. Het gaal hierbij om elke opmerking of 
'actie' van de leraar die is gericht om een leerling (weer) bij de les te betrekken. Niet het orde-verstorend gedrag 
staal hier centraal, maar niet-oplettend gedrag, zoals dagdromen, spelen etc. 
(1) (0%) De leraar maakt zelden of nooit opmeridngen over niet oplettend gedrag, terwijl dit wel nodig 
zou zijn. De leraar merkt het niet-oplettend gedrag niet op, óf hij merkt het wel op. maar grijpt 
niet in. 
Niet altijd stopt de leraar niet-oplettend gedrag, terwijl dit wel nodig zou zijn. 
De leraar is zeer alert op niet-oplettend gedrag. Hij laat dit merken en gaat op het juiste 
moment over tot opmeridngen of 'actie' en stoort hierbij de les zo weinig mogelijk. 
(9) Het bedoelde gedrag van de leerlinge« komt totaal niet voor. 
21. DE LERAAR IS CONSEQUENT TEN AANZIEN VAN NIET GEWENST GEDRAG 
De leraar is consequent ten aanzien van opmeridngen en/of maatregelen over niet-gewenst gedrag. 
(1) (0%) De leraar is zeer inconsequent De ene leerling wordt aangesproken m.b.L zijn gedrag, de 
andere leerling die hetzelfde gedrag vertoont niet Of, een bepaald gedrag wordt afgekeurd, 
terwijl een soortgelijk gedrag wordt toegestaan. 
De leraar is niet helemaal consequent 
De leraar is zeer consequent Er worden geen uitzonderingen gemaakt tussen regels of tussen 
leerlingen (tenzij de leraar de uitzondering verduidelijkt). 
(9) Het bedoelde gedrag van de leerlingen komt totaal niet voor. 
22. DE LERAAR BEKRACHTIGT GEWENST GEDRAG 
Gewenst gedrag wordt beloond, zonder hierbij verschil tussen leerlingen te maken. Belonen wordt hier ruim 
opgevat prijzen, goedkeuring geven, schouderklopje, opmerkingen (oJc, wauwl, goed zo! etc.). 


















wagen etc. kan waarderen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar laat een aantal keren blijken dat hij goed gedrag etc. kan waarderen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar weet goed in te schatten wanneer positieve bekrachtiging gewenst is en maakt 
hiervan dan ook een goed gebruik. We bedoelen hier dus niet dat de leraar de gehele les 
veelvuldig prijst, maar veel meer of hij prijst wanneer dit nodig is. 
23. ER IS WEINIG OF GEEN ORDEVERSTORING 
(1) (0%) Er is sprake van veel ordeventoring in de klas. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Er is een aantal keren sprake van ordeverstoring. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Er is niet of nauwelijks sprake van ordeventoring. 
24. DE LERAAR STOPT ORDEVERSTORING SNEL EN DOELTREFFEND 
De leraar stopt ordeverstorend gedrag doeltreffend. Het gaat hierbij niet alleen om het stoppen, maar ook om 
de beïnvloeding van de les. Diu de leraar stopt het ordeverstorend gedrag zonder hierbij de les in ernstige mate 
te verstoren. Er is geen 'rimpel-effect' merkbaar (de onrust spreidt zich niet uit en de les kan verder gaan. 
(1) (0%) Ordeverstorend gedrag blijft en/of escaleert De leraar blijkt niet goed in staat het gedrag te 
stoppen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Het ordeverstorend gedrag wordt niet helemaal doeltreffend gestopt 
(4) (75%) 
(5) (100%) Ordeverstorend gedrag wordt snel gestopt en de 'lesgang' wordt hierbij nauwelijks beïnvloed. 
(9) Het bedoelde gedrag van de leertingen komt totaal niet voor. 
25. ER HEERST EEN GOEDE. PLEZIERIGE WERKSFEER 
Mate waarin er een sfeer is die kan worden gekenmerkt als een 'positieve werksfeer'. Er ¡s een bereidheid tot 
het uitvoeren van taken. Er heerst een coöperatieve sfeer. 
(1) (0%) Veel leerlingen stellen de taken ter discussie, protesteren, maken hun werk niet af. Er heerst 
geen coöperatieve sfeer. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Deels, een aantal leerlingen klaagt, protesteert etc. Er is sprake van een redelijke mate van 
cohesie en coöperatieve sfeer. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De klas geeft blijk van acceptatie van opgedragen taken. De vragen en opmerkingen van de 
leerlingen zijn niet gericht op het ter discussie stellen van de opdracht maar met het doel 
onduidelijkheden weg te nemen om de opdracht beter te kunnen volbrengen. Er is sprake van 
cohesie en een coöperatieve sfeer. 
26. nJDENS DE INSTRUCTIE IS ER VEEL INTERACTIE TUSSEN LERAAR EN LEERUNG 
(1) (0%) Er is geen participatie door leerlingen tijdens de presentatie/uitlegfàse van de les. Nadruk ligt 
op doceren. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Nu en dan is er sprake van participatie gedurende de instructie 
(4) (75%) 
(5) (100%) Het gedrag van de leraar tijdens presentatie/uitleg ontlokt een hoge mate van participatie door 
de leerlingen. Veel vragen-veel antwoorden. 
27. SOEPELE OVERGANGEN 
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(1) (0%) De overgangen tussen de lesonderdelen duren lang en/of gaan gepaard met veel onrust. Het 
duurt lang voor de nieuwe activiteit is gestart. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De overgangen veriopen niet altijd even soepeL 
(4) (75%) 
(5) (100%) De overgangen veriopen zeer soepel, snel en doelmatig. De nieuwe activiteiten kunnen snel 
worden gestart 
28. ER WORDT VEEL LEERSTOF BEHANDELD 
(1) (0%) Erg weinig. De leraar behandelt ved minder leerstof dan mogelijk zou zijn. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Gematigd. Op momenten wordt veel behandeld. Op andere momenten wordt weinig behandeld 
in vergelijking tot wat mogelijk is. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar behandelt opvallend veel leerstof tijdens de les: groot aantal voorbeelden, groot 
aantal vragen en problemen wordt behandeld, veel nieuwe leerstof 'etc. Dit alles in vergelijking 
tot wat mogelijk is. Dus de leerlingen kunnen dit aan. 
29. DE LEERUNGEN WORDEN VERANTWOORDELIJK GESTELD 
(1) (0%) De leerlingen worden niet verantwoordelijk gesteld voor hun werk. Er is geen sprake van een 
controle op het werk van de leerlingen. Niet na de verwerking of hel zelfstandig werken, en 
ook niet na de instructie/uitleg. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar stelt de leerlingen een aantal keren verantwoordelijk voor hun werk. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leerlingen weten dat ze verantwoordelijk worden gesteld voor hun werk fen worden ook 
verantwoordelijk gesteld. De leraar controleert hun werk en stelt vragen. Hij doet dit 
consequent tijdens en na de instructie en na de verwerking. 
30. DE LEERLINGEN HELPEN ELKAAR mDENS ZELFSTANDIG WERKEN 
Bedoeld is elkaar taakgericht te helpen, dus zonder elkaar af te leiden. 
(1) (0%) Leerlingen zoeken geen hulp bij elkaar zoeken en leggen elkaar niets uit 
(2) (25%) 
(3) (50%) Er is soms sprake van het elkaar uitleggen en helpen. 
(4) (75%) 
(5) (100%) Leerlingen helpen elkaar regelmatig tijdens zelfstandig werken. Wanneer leerlingen hulp nodig 
hebben stappen ze regelmatig naar medeleerlingen. 
31. DE GROEPEN STOREN ELKAAR NIET 
(1) (0%) De verschillende (jaargroepen storen elkaar regelmatig. Wanneer verschillende activiteiten in 
verschillende groepen plaatsvinden, leiden de groepen elkaar regelmatig af. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Een aantal keren storen de (jaargroepen elkaar wanneer verschillende activiteiten plaatsvinden. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De verschillende (jaargroepen hebben geen storende invloed op elkaar wanneer er 
verschillende activiteiten tegelijkertijd plaatsvinden. 
237 
32. DE LERAAR GEEFT mOENS HET BEGIN VAN DE LES EEN TERUGBLIK OP DE VOORAFGAAN­
DE STOF 
(1) (0%) De leraar verwijst in het geheel niet naar eerder behandelde stof. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar verwijst zijdelings dan wel wanneer de les reeds een eind gevorderd is naar eerder 
behandelde stof. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar geeft aan het begin van de les expliciet een terugblik op de voorafgaande stof dan 
wel voorkennis. 
33. DE LERAAR GEEFT UITLEG IN KLEINE STAFPEN 
(1) (0%) De leraar slaat stappen over in de uitleg van de stof. De leerlingen moeten veel denkstappen 
zelf zetten. Veel gedachten blijven impliciet; in de uitleg komen grote hiaten voor. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar geeft uitleg in kleine stappen, maar af en toe komen grote of onlogische sprongen 
voor. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar geeft uitleg in kleine stappen die vow de leerlingen logisch op elkaar aansluiten. 
(Bijna)alle leerlingen lijken de uitleg hierdoor te kunnen volgen. 
34. DE LERAAR GEEFT CONCRETE VOORBEELDEN 
(1) (0%) De leraar geeft geen enkel concreet voorbeeld. Er wordt ook geen tekening, schema of figuur 
gepresenteerd. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar geeft een paar voorbeelden of concrete illustraties, terwijl er een aantal voor de hand 
liggende voorbeelden blijft liggen. Of de voorbeelden die gegeven worden zijn niet concreet 
genoeg of zijn weinig zeggend. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar geeft een aantal voorbeelden die concreet en die illustratief zijn voor hetgeen 
uitgelegd wordt 
І5 . DE LERAAR GEEFT KORTE EN DUIDELIJKE OPDRACHTEN 
(1) (0%) De leraar geeft de leerlingen géén of onbegrijpelijke, verwairende opdrachten, die bij de 
leerlingen tot veel vragen leiden. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar geeft opdrachten waarbij sommige leerlingen met vragen blijven zitten dan wel al 
doende blijkt dat een aantal leerlingen de opdracht niet begrepen hebben. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar geeft korte, duidelijke opdrachten waarbij de leerlingen niet om nadere verduidelij-
king behoeven te vragen. Iedereen begrijpt waar hij aan toe is. 
36. DE LERAAR GEEFT OPDRACHTEN DIE DE LEERUNGEN MEESTAL GOED MAKEN (SUCCESER-
VARING) 
(1) (0%) Uit de reacties van meerdere leerlingen blijkt dal de te maken opdrachten zo moeilijk zijn dat 
er veel fouten gemaakt worden of dat ze niet gemaakt kunnen worden. Er is merkbaar sprake 
van teleurstelling en frustratie bij leerlingen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) Voor enige leerlingen blijken de oefenopdrachten te moeilijk te zijn en merkbaar tot frustratie 
of teleurstelling te leiden. 
(4) (75%) 
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(S) (100%) (Bijna) alle leerlingen geven er blijk van de opdrachten goed te kunnen maken. Er heerst een 
stemming van 'lekker makkelijk' en niet van 'ik kan het niet'. 
37. AAN HET EINDE VAN DE UES ZORGT DE LERAAR VOOR EEN SAMENVATTING VAN HET 
GELEERDE 
(1) (0%) Er wordt helemaal geen samenvatting gegeven op wat de leerlingen zo juist geleerd hebben. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar maakt zijdelings enige optncridngen over wat de leerlingen geleerd hebben. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar (al dan niet in samenspraak met de leerlingen) verwoordt aan het einde van de les 
expliciet wat de leerlingen geleerd hebben. 
38. DE LERAAR VERBETERT FOUTEN ONMIDDELLIJK 
(1) (0%) De leraar negeert de fout gegeven antwoorden volkomen. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar verbetert de fout gegeven antwoorden soms wel en soms niet. Soms gaat er een tijd 
overheen, voordat de leraar de fout comgeert 
(4) (75%) 
(5) (100%) Ieder fout gegeven antwoord wordt door de leraar consequent en onmiddellijk verbeterd. 
(9) Het bedoelde gedrag van de leerlingen komt totaal niet voor. 
39. DE LERAAR PRIJST DE LEERUNG BIJ EEN CORRECT ANTWOORD 
(1) (0%) De leraar prijst geen enkele leerling bij een correct antwoord 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar prijst de leeriingen soms wel en soms niet bij een correct antwoord 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar prijst de leerlingen regelmatig bij een cornet antwoord 
40. DE LERAAR REAGEERT OP FOUTIEVE ANTWOORDEN MET EEN BEKNOPTE UITLEG 
(1) (0%) De leraar legt nooit uit waarom een antwoord fout is. 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar legt soms wel en soms niet uit waarom een antwoord van de leerlingen fout is. 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar legt regelmatig uit waarom een antwoord van de leerlingen fout is. 
(9) Het bedoelde gedrag van de leerlingen komt totaal niet voor. 
41. DE LERAAR GEEFT GEEN NEGATIEVE FEEDBACK BIJ FOUTIEVE ANTWOORDEN 
Negatieve feedback is feedback die niet 'taakgericht' is, maar gericht op de persoon. Er wordt niet op de bal 
gespeeld, maar op de persoon. 
(1) (0%) De leraar kritiseert een leerling iedere keer dat er een fout antwoord gegeven wordt 
(2) (25%) 
(3) (50%) De leraar kritiseert een leerling soms wel en soms niet wanneer er een fout antwoord gegeven 
wordt 
(4) (75%) 
(5) (100%) De leraar kritiseert nooit een leerling wanneer er een fout antwoord gegeven wordt 
(9) Het bedoelde gedrag van de leerlingen komt totaal niet voor. 
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BULAGE IV: EVALUATIE VAN DE VOORSCHOLING 
Bjjlage IVa: LUST VOOR PABQrDOCENTEN EN SCHOOLBEGELEIDERS 
De hieronder afgebeelde lijst is een gecomprimeerde vorm van de oorspronkelijke lijst Om 
ruimte te besparen is niet de volledige lijst, die een veel ruimere lay-out had, afgebeeld. 
Hieronder staan de antwoordmogelijkheden per vraag. 
* zeer slecht - zeer goed: 1, 4, 8, 13, 17, 19, 22, 28, 33. 
+ ja - nee: 2, 3, 7, 24, 25, 31, 42, 44, 46. 
* te veel - te weinig: 5, 10, 16. 
* geschikt - ongeschikt: 18. 
* veel te weinig - zeer goed: 20. 
* onvoldoende - voldoende: 21, 43. 
* helemaal niet - zeer zeken 26, 27, 30, 39, 40. 
* zeer weinig - zeer veel: 32, 34, 37, 38. 
De overige vragen zijn of open vragen of de antwoordmogelijkheden staan erbij vermeld. De 
meeste vragen worden beantwoord op een 5-puntsschaal. 
1. Hoe waardeert u de voorscholing over het geheel genomen? 
2. Acht u het tijdstip van de voorscholing (november) geschikt? 
3. Is de plaats waar de voorscholing werd gehouden geschikt? 
4. Hoe beoordeelt u de verstrekte faciliteiten zoals accommodatie, verzorging en 
omgeving? 
5. Hoe beoordeelt u het aantal bijeenkomsten ten behoeve van de voorscholing 
(introductiemiddag op 4-10, conferentie op 20/21-11, terugkommiddag op 13-12)? 
6. Welke bijeenkomsten heeft u bijgewoond? 
(introductiemiddag op 4-10, conferentie op 20/21-11, terugkommiddag op 13-12)? 
7. Is het doel van de voorscholing voldoende duidelijk geworden? Wilt u het doel in eigen 
woorden omschrijven? Wilt u het doel in eigen woorden omschrijven? 




d. zelfstandig werken 
e. rol van de schoolleider 
f. coaching en schoolklimaat 
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9. Hoe beoordeelt u de voorscholing op de navolgende kenmerken? 
a. niet motiverend motiverend 
b. niet praktisch praktisch 
с niet moeilijk moeilijk 
d. niet zinvol zinvol 
e. niet grondig grondig 
10. Zijn er voldoende onderwerpen aan bod gekomen? 
11. Welk onderdeel van de voorscholing was voor u het meest leerzaam? Waarom? 
12. Welk onderdeel was het minst leerzaam? Waarom? 
13. Hoe beoordeelt u de tijdsbesteding aan de verschillende activiteiten? 
a. informatieverstrekking 
b. (creëren) oefensituaties 
с terugkoppeling (oefensituaties) 
d. gepresenteerde voorbeelden en video's 
e. demonstraties 
f. discussie 
14. Kunt u een schatting geven van de omvang van de extra tijd die u tussen of na afloop 
van de voorscholingsbijeenkomsten aan de verschillende soorten activiteiten hebt besteed 
(in geschatte aantal uren). Het gaat hier om de extra door u geïnvesteerde tijd. 
a. bestudering van verkregen materiaal 
b. bestudering van zelf opgespoorde achtergrond informatie 
с overleg met collega's die niet deelnemen aan de voorscholing resp. nascholing 
d. overleg met collega's die wel hebben deelgenomen aan de voorscholing en met wie 
u de nascholing zal gaan uitvoeren 
e. produceren van eigen scholingsmateriaal 
f. de eigen voorbereiding om het geleerde van de voorscholing in de nascholingscursus 
uit te voeren 
g. andere activiteiten 
15. Waaruit bestonden die extra activiteiten, zoals in de vorige vraag bedoeld? 
16. Welke aspecten van de informatie hebben naar uw mening te veel of te weinig aandacht 
gehad? 
a. kennis en inzicht 
b. vaardigheden 
с houdingen en attitudes 
17. Hoe beoordeelt u de verhouding in het aanbod van theoretische en praktische onderdelen 
op deze voorscholing? 
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18. Hoe beoordeelt u de gebruikte onderwijsmethoden? 
19. Hoe beoordeelt u het gebruik maken (benutten) van eikaars ervaringen en inzichten met 
betrekking tot combinatieklassen en de nascholing? 
20. Hoe beoordeelt u de eigen inbreng in de voorscholing ten aanzien van: 
a. bepalen leerstof/leerinhoud 
b. bepalen didactische werkvormen 
с terugkoppeling/nabespreking 
21. Werd er voldoende aandacht besteed en/of gerefereerd aan (te gebruiken) literatuur? 
22. Waren de docenten (dw.z. de voorscholers) voldoende capabel? 
a. inhoudelijke deskundigheid 
b. didactische vaardigheden 
с praktische gerichtheid 
d. duidelijkheid 
23. Hoe waren de contacten met de docenten? 
a. slecht goed 
b. inspirerend ontmoedigend 
c. verhelderend verwarrend 
d. leerzaam niet leerzaam 
e. praktisch theoretisch 
f. nuttig niet nuttig 
24. Wisten de docenten de beginsituatie goed in te schatten? Indien nee, wat werd verkeerd 
ingeschat? 
25. Hielden de docenten voldoende rekening met de heterogeniteit van de groep 
(samenstelling, PABO-docenten en schoolbegeleiders, verschillende regio's)? Indien nee, 
hoe had het beter gekund? 
26. Verliep de samenwerking met de docenten naar wens? 
27. Stonden de docenten open voor vragen naar aanleiding van de inhoud? 
28. Hoe beoordeelt u de inzet van de docenten? 
29. De begeleiding door de docenten heb ik ervaren als: 
a. onpersoonlijk persoonlijk 
b. niet motiverend motiverend 
с niet prettig prettig 
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30. Met welke verwachtingen bent u naar deze voorscholing gekomen? Is daaraan voldaan? 
31. Kon u zich voldoende voorbereiden op deze bijeenkomst? Indien nee, heeft u dit als een 
gebrek of probleem ervaren? 
32. In hoeverre bent u gemotiveerd, door de voorscholing, om actief te participeren in het 
geven en begeleiden van de nascholingscursus? 
33. Hoe beoordeelt u de werksfeer gedurende de voorscholing? 
34. Biedt de voorscholing voldoende handreikingen voor de begeleiding van leerkrachten? 
35. Welke aspecten van de voorscholing vond u het meest zinvol? Welke het minst? 
36. Welke problemen heeft u ervaren tijdens deze voorscholing? 
37. In hoeverre hebben deze dagen naar uw mening bijgedragen aan het vergroten van uw 
inzicht in het begeleidend handelen? 
38. In hoeverre hebben deze dagen naar uw mening een bijdrage geleverd aan de 
mogelijkheden om scholen te begeleiden? 
39. Acht u zich capabel om zelfstandig de nascholingscursus "Omgaan met 
Combinatieklassen" te verzorgen? In hoeverre heeft de voorscholing hieraan bijgedragen? 
40. Acht u zich capabel om in het kader van de nascholingscursus OMC teams en 
leerkrachten te gaan begeleiden? In hoeverre heeft de voorscholing hieraan bijgedragen? 
41. Zijn de afspraken over de te geven nascholingscursus duidelijk? Indien nee, welke 
afspraken zijn onduidelijk? 
42. Zijn de afspraken over de te verzorgen coaching duidelijk? Indien nee, welke afspraken 
zijn onduidelijk? 
43. Zijn de verwachtingen van de onderzoekers naar u als nascholingsdocent c.q. begeleider 
voldoende duidelijk geworden? 
44. Vindt u dat u voldoende ruimte voor eigen inbreng heeft in de verzorging en begeleiding 
van de nascholingscursus? Indien nee, gaarne toelichting. 
45. Wat zijn de sterke punten van deze voorscholing? Wat zijn de zwakke punten? 
46. Heeft u suggesties ter verbetering van de voorscholing? Indien ja, welke? 
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Bylage IVb: Waardering van de voorscholing in cijfers 
Tabel IV. 1: Algemeen oordeel over de voorscholing 
Algemeen oordeel (vraagnummer) Gem. Sd 




Motiverende werking (9a) 





























Tabel IV.2: Beoordeling tijdsbesteding aan componenten van voorscholing 
Componenten (vraagnummer) Gem. Sd 
Informatieverstrekking (13a) 
Creëren van oefensituaties (13b) 
Terugkoppeling (13c) 
















Tabel IV.3: Beoordeling van docenten 
Oordeel over docenten (vraagnummer) 
Inhoudelijke deskundigheid (22a) 



















Tabel IV.4: Afstemming op de deelnemers 
Afstemming (vraagnummer) 
Goede inschatting beginsituatie van de 
deelnemers? (24) 
Afstemming op heterogeniteit binnen 
de groep deelnemers (25) 






Tabel IV.5: Beoordeling contacten met de docenten van 
Contacten met docenten (vraagnummer) 
Inhoudelijk: 
contacten verhelderend (23c) 
contacten leerzaam (23d) 
contacten praktisch (23e) 
contacten nuttig (23f) 
Procesmatig: 
contacten inspirerend (23b) 
contacten coöperatief (26) 
begeleiding motiverend (29b) 
begeleiding persoonlijk (29a) 





























Tabel IV.6: Beoordeling mate van inbreng 
Oordeel eigen inbreng (vraagnummer) Gem. Sd 
Inbreng m.b.t bepaling van de leerstof 2.4 0.9 
(20a) 
Inbreng bij de keuze van didactische 2.4 0.8 
werkvormen (20b) 
Inbreng bij de terugkoppeling (20c) 2.8 1.1 
Benutting van eikaars ervaring (19) 2.5 0.8 
Tabel IV.7: Randvoorwaarden voorscholing 
Randvoorwaaiden (vraagnummer) % ja % ι 
Tijdstip geschikt (2) 
Plaats geschikt (3) 
Accommodatie goed (4) 






Tabel IV.8: Effecten van de voorscholing 
Effecten (vraagnummer) Gem. Sd 
Bijdrage aan de mogelijkheid de cursus 3.3 0.9 
OMC zelfstandig te verzorgen (39) 
Bijdrage aan de mogelijkheid 3.2 0.8 
leerkrachten te coachen (40) 
Handreikingen tot begeleiden van 2.4 0.9 
leeikrachten (34) 
Tabel IV.9: Tevredenheid over de gemaakte afspraken 
Tevredenheid over gemaakte afspraken % ja % nee 
(vraagnummer) 
Duidelijkheid over de verwachtingen 86% 17% 
van de onderzoekers (43) 
Duidelijkheid over de wijze van 100% 
cursusuitvoering (41) 
Duidelijkheid over de uitvoering van de 86% 14% 
coaching (42) 
Voldoende inbreng bij de eigen 93% 7% 
cursusuitvoering (44) 
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BIJLAGE V: EVALUATIE VAN DE NASCHOLING EN DE COACHING 
A. WAARDERING VAN DE NASCHOLING 
De oorspronkelijke lijst is enigszins gecomprimeerd om ruimte te besparen. De schaalwaarden 
per item lopen van 1 tot en met S (l=geheel niet, 5=in zeer ruime mate), tenzij anders 
vermeld. 




































A3. Heeft de cursusleiding, in de vorm van een gesprek, voor aanvang de cursus, 
duidelijkheid verschaft over onderstaande punten? Antwoordmogelijkheden: l=nee, 
2=ja. 
a. het doel van de cursus 
b. de inhoud van de cursus 
с de werkvormen van de cursus 
d. de cursustijdstippen 
e. consequenties onderzoek 
A4. Acht u de periode waarin de nascholing (januari-februari-maart (april) heeft 
plaatsgevonden geschikt? Antwoordmogelijkheden: 1= te vroeg, 2=op tijd, 3=te laat. 
A5. Wat vond u van het aantal cursusbijeenkomsten? 
Antwoordmogelijkheden: l=te veel, 2=precies goed, 3=te weinig. 
A6. Wat vond u van de gemiddelde tijdsduur van de bijeenkomsten? 
Antwoordmogelijkheden: l=te veel, 2=precies goed, 3=te kort 
A7. In welke mate is de omvang van de cursus volgens u voldoende om de inhoud ervan 
in praktijk te brengen? 
A8. Op wiens initiatief heeft u zich ingeschreven voor de nascholingscursus? 
a. eigen initiatief 
b. initiatief schoolteam 
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c. initiatief schoolleider 
d. initiatief schoolbegeleider 
e. initiatief schoolbestuur 
A9. Hoe beoordeelt u de werksfeer gedurende de nascholingscursus? 
Antwoordmogelijkheden: l=zeer negatief, S=zeer positief. 































welke mate de volgende u 
a. Op mijn school plannen leerkrachten uit verschillende klassen samen lessen of 
programma's 
b. Op mijn school praten leerkrachten openlijk over problemen op school 
с Op mijn school praten leerkrachten van onder-, midden- en bovenbouw met 
elkaar over hun werk 
A12. In welke mate stond de cursusleiding model (gaf zelf het goede voorbeeld) voor de 
inhoud van de nascholingscursus? 
A13. In welke mate wist de cursusleiding de inhoud van de cursus aan te laten sluiten bij 
de dagelijkse praktijk van de leerkrachten? 
A14. In welke mate wist de cursusleiding de inhoud van de cursus aan te laten sluiten bij 
de specifieke omstandigheden/praktijkproblemen in uw klas? 
AIS. In welke mate acht u de cursusleiding capabel voor het geven van deze nascholings­
cursus? 
А16. In welke mate heeft de cursusleiding in de cursus gebruik gemaakt van de observatie-
gegevens? 
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A17. In welke mate acht u onderstaande cursusinhouden praktisch bruikbaar? 
a. taakgerichte leertijd 
b. instructie 
с klasmanagement 
d. zelfstandig werken 
e. schoolklimaat/schoolleiderschap 
A18. In welke mate was er ruimte voor eigen inbreng tijdens de cursus? 
А19. In welke mate heeft de cursus volgens uw mening op onderstaande punten geleid tot 
veranderingen in uw dagelijkse praktijk? 
a. gebruik van de leertijd 
b. instructievorm 
с klasmanagement 
d. omgaan met zelfstandig werken 
e. overleg over de combinatieklas op teamniveau 
A20. In welke mate denkt u in de toekomst gebruik te blijven maken van ideeën uit de 
nascholingscursus? 
A21. In welke mate heeft u de observatiegegevens besproken in het team? 
A22. In welke mate vormt de inhoud van het Zoeklicht een zinvolle aanvulling op het 
groene cursusboek? 
A23. In welke mate heeft u zich voorbereid op de verschillende bijeenkomsten? 
A24. In welke mate acht u zich capabel om de inhoud van de cursus in praktijk te brengen? 
A25. In welke mate sluit de inhoud van de cursus aan bij uw eigen ideeën en opvattingen 
over lesgeven? 
A26. In welke mate wordt u door uw collega's geïnspireerd om door te gaan met het 
toepassen van ideeën uit de cursus? 
A27. In welke mate is er sprake van een gezamenlijke planning van lessen met collega 
leerkrachten? 
A28. In welke mate worden problemen met betrekking tot instructie en klasmanagement 
besproken tussen leerkrachten? 
A29. In welke mate bestaan er afspraken om in de toekomst collega leerkrachten eikaars 
lessen te laten observeren? 
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d. zelfstandig werken 
e. schoolklimaat 
A31. In welke mate zijn onderstaande zaken beïnvloed door de nascholingscursus en hoe 
hoog schat u de kans op blijvend gebruik of invloed? 
Antwoordmogelijkheden: l=heleniaal niet, S=in zeer ruime mate. 
a. het onderwijsprogramma van de school als geheel 
b. de didactische werkvormen die in de klas gehanteerd worden 
с de lesmaterialen die in de klas gebruikt worden 
d. de omgang met de leerlingen 
e. de begeleiding van of extra hulp aan de individuele leeriingen wordt gegeven 
f. het werkoverleg tussen leerkrachten 
g. het verloop van vergaderingen en besprekingen op school 
B. WAARDERING VAN DE COACHING 
BI. Wilt u het onderstaande schema invullen? 
Coaching ontvangen van: 
Aantal keren: 
Waardering: 
Gemiddelde duur: voorbespreking, lesbezoek en nabespreking 
B2. Wanneer vond de individuele nabespreking plaats? 
1. direct na de observatie 
2. op dezelfde dag als de observatie, kan ook tussen pauze zijn 
3. andeis, namelijk 
B3. Hoeveel tijd is er besteed aan nabespreking op teamniveau? 
B4. Wanneer heeft coaching plaatsgevonden? 
1. na elke cursusbijeenkomst 
2. na afloop van de totale cursus 
3. zowel (1) als (2) 
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BS. Van wie is het besluit tot uw deelname aan coaching afkomstig? 
a. eigen initiatief 
b. initiatief schoolteam 
с initiatief schoolleider 
d. initiatief schoolbegeleider 
























biedt veel vertrouwen 
B7. In welke mate sloot de coaching aan bij de inhoud van de cursus (bijeenkomsten en 
boek)? 
a. verbeteren taakgericht gedrag van de leerlingen 
b. instnictievaardigheden 
c. managementvaardigheden 
d. zelfstandig werken 
B8. In welke mate werden de ervaringen van een les-observatie gebruikt tijdens het 
volgende lesbezoek? 
B9. In welke mate was de coach succesvol in het geven van professionele hulp (het 
uitwisselen van ervaringen en het bespreken van problemen en successen)? 
BIO. In welke mate had u inbreng in het bepalen van de inhoud van de klassebezoeken? 
Bil. In welke mate werden door de coach suggesties en ideeën aangedragen, ter verbetering 
van de vastgestelde problemen? 
812. In welke mate was het doel van elk klassebezoek u vooraf duidelijk? 
813. In hoeverre is rekening gehouden met uw ervaring en inzichten? 
814. In welke mate heeft uw relatie met de coach bijgedragen aan het toepassen van 
cursusvaardigheden in uw specifieke klassesituatie? 
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815. Geef aan in welke mate bij het bepalen van veranderingsdoelen gebruik werd gemaakt 
van: 
a. de cursusopdrachten 
b. de studie- en coachingslijsten 
с eigen aandachtspunten op problemen 
d. de observatieprofielen en lesverslagen gemaakt door de onderzoeksmedewerkers 
816. In welke mate werden uw eigen management- en instructievaardigheden gespiegeld 
aan de behandelde cursusvaardigheden? 
817. In welke mate ging de coach in op punten waarop verbetering mogelijk was in uw 
instructie- en managementgedrag? 
818. In welke mate was de terugkoppeling van uw coach over uw lesgedrag bruikbaar bij 
het plannen van volgende lessen? 
819. In welke mate werd tijdens de coaching duidelijk wat er concreet veranderd kon 
worden? 
B20. In welke mate heeft u tijdens de door de coach bezochte les nieuwe werkwijzen en 
ideeën uitgeprobeerd? 
B21. Geef aan in welke mate tijdens de coaching de volgende zaken aan bod zijn gekomen: 
a. de wijze waarop het instiuctiemodel adequaat toegepast kan worden op uw 
lees-/taalmethode? 
b. de wijze waarop het instructiemodel adequaat toegepast kan worden op uw 
rekenmethode? 
с de wijze waarop de cursusinhouden met betrekking tot zelfstandig werken 
toegepast kunnen worden tijdens lees-Ztaallessen. 
d. de wijze waarop de cursusinhouden met betrekking tot zelfstandig werken 
toegepast kunnen worden tijdens rekenlessen. 
B22. In welke mate wend tijdens de coaching duidelijk hoe zaken veranderd konden 
worden? 
B23. In welke mate waren de suggesties en oplossingen die de coach aanreikte praktisch 
haalbaar? 
B24. In welke mate werden de reacties van de leerlingen op de veranderde onderwijsaanpak 
met de coach besproken? 
B25. In welke mate is tijdens de coaching een werkwijze ontwikkeld om leerlingen te laten 
wennen aan de veranderingen in uw onderwijsaanpak? 
B26. In hoeverre is tijdens de coaching rekening gehouden met individuele verschillen 
tussen leerlingen in uw klas? 
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B27. In welke mate staat de schoolleider positief tegenover coaching? 
B28. In welke mate bood de schoolleiding faciliteiten ten behoeve van coaching? 
B29. In welke mate hecht u er belang aan dat leerkrachten bij elkaar in de klas komen 
kijken? 
B30. Zou u iemand anders adviseren deel te nemen aan coaching als vervolg op een 
gelijksoortige training? Antwoordmogelijkheden: l=ja, omdat, 2=nee, omdat 
С ORGANISATIEBELEVING 
De schaal voor organisatiebeleving is ontleend aan Van Tulder, Veenman & Roelof s (1989) 
en is als een vraag opgenomen in de evaluatielijst van de nascholing (AIO, zie boven). 





























De items 1,3,4,3,9 representeren de subschaal sfeer/klimaat, de items 7,8,10,12,13 de 




BULAGE VI: SCHALING VAN DE ITEMS UIT DE EVALUATIELIJSTEN 
In hoofdstuk 4 zijn de resultaten van de waardering van nascholing en coaching beschre-
ven in de vorm van gemiddelden op items en op subschalen. Hieronder wordt de schaling 
van items uit de afgenomen evaluatielijsten (zie bijlage V) beschreven. Een groot aantal 
items is op inhoudelijke gronden en aan de hand van principale componentenanalyses 
beschreven met behulp van een beperkt aantal factoren. Per inhoudelijk onderscheiden 
domein is een principale componentenanalyse uitgevoerd. De items van één factor vormen 
een subschaal. 
Als criteria voor de vorming van principale componenten golden: 
1. De eigenwaarde van elke factor is groter dan 1.0; 
2. De items laden duidelijk op één factor; 
3. Het resultaat is zinvol interpreteerbaar. 
In de meeste gevallen pasten de inhoudelijk geclusterde items in één factor. De factorla-
dingen liepen uiteen van .51 tot .89. Het percentage verklaarde varianüe varieerde van 
40.8 tot 84.3% (gemiddeld: 59.3%). Hieronder worden alleen factorladingen gepresenteerd 
wanneer sprake is van een meer-factorenoplossing. Per rubriek kan het voorkomen dat 
bepaalde items niet in een subschaal zijn verwerkt De schaalwaarden per item lopen van 1 
tot 5 (l=geheel niet, 5=in zeer ruime mate), tenzij anders vermeld. De schaalscores zijn 
verkregen door het gemiddelde te nemen van alle onderliggende itemscores. In hoofdstuk 
4 worden de resultaten beschreven met behulp van figuren. 
A. DE NASCHOLING 
De onderstaande subschalen hebben betrekking op de items uit deel A van de evaluatielijst 
voor cursisten, waarin de ontvangen nascholing wordt geëvalueerd. Waar de items in één 
factor vallen, worden geen factorladingen vermeld. 
Helderheid vooraf 
De eerste subschaal "helderheid vooraf' heeft betrekking op de mate waarin de cursisten 
voor aanvang van de cursus duidelijkheid hadden over het doel, de inhoud, de cursustijd-
stippen en de consequenties voor deelname aan het onderzoek. 
A3. Heeft de cursusleiding duidelijkheid verschaft over: 
a. het doel van de cursus 
b. de inhoud van de cursus 
с de werkvormen van de cursus 
d. de cursustijdstippen 
e. consequenties onderzoek 
De items hebben twee antwoordcategorieën (l=nee, 2=ja). De statistische gegevens van de 
subschaal zijn weergegeven in tabel VI. 1. De scores op de subschaal zijn door middeling 
over de items tot stand gekomen. 
Beleving cursus 
De op een bipolaire 5-puntsschaal geformuleerde items omtrent de beleving van de inhoud 








































A9. Hoe beoordeelt u de werksfeer gedurende de nascholingscursus? (l=zeer negatief, 
5= zeer positief) 
De items a, c, d, e, f, i en к zijn gespiegeld. De schaalscores zijn verkregen door het 
gemiddelde te nemen van alle itemscores. Item A9 is niet in de score verwerkt, conform 
de uitkomsten van de principale componentenanalyse. De statistische gegevens zijn 
weergegeven in tabel VI. 1. 
Bekwaamheid cursusleiding 
De onderstaande items hebben betrekking op de beoordeling van de bekwaamheid van de 
cursusleider en vormen tezamen één factor. De statistische gegevens van de subschaal zijn 
vermeld in tabel VI. 1. 
In welke mate: 
A12. stond de cursusleiding model (gaf zelf het goede voorbeeld) voor de inhoud van de 
nascholingscursus? 
A13. wist de cursusleiding de inhoud van de cursus aan te laten sluiten bij de dagelijkse 
praktijk van de leerkrachten? 
А14. wist de cursusleiding de inhoud van de cursus aan te laten sluiten bij de specifieke 
omstandigheden/ praktijkproblemen in uw klas? 
AIS. acht u de cursusleiding capabel voor het geven van deze nascholingscursus? 
A16. heeft de cursusleiding in de cursus gebruik gemaakt van de observatiegegevens? 
A18. was er ruimte voor eigen inbreng tijdens de cursus? 
Collegiale samenwerking 
De onderstaande items laden hoog op de factor die benoemd is als "collegiale 
samenwerking naar aanleiding van de cursus". De statistische gegevens zijn weergegeven 
in tabel VI. 1. 
In welke mate: 
A21. heeft u de observatiegegevens besproken in het team? 
A26. wordt u door uw collega's geïnspireerd om door te gaan met het toepassen van 
ideeën uit de cursus? 
A27. is er sprake van een gezamenlijke planning van lessen met collega leerkrachten? 
A28. worden problemen met betrekking tot instructie en klasmanagement besproken 
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tussen leerkrachten? 









omgang met leerlingen 
teamfunctioneren 
did. werkvorm en lesmateriaal 
Evaluatie coaching: 
aansluiting bij cursusinhoud 
professionele steun 




inpassing bij methode 
bruikbaarheid inpassing 
afstemming op leerlingen 















































































































































Praktische bruikbaarheid van de cursusinhouden 
In de items onder A17 kunnen de cursisten een oordeel geven over de praktische 
bruikbaarheid van elk cursusonderdeel. Alle items zijn onder te brengen in één factor 
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'praktische bruikbaarheid'. De statistische gegevens zijn weergegeven in tabel VII. 
A17. In welke mate acht u onderstaande cursusinhouden praktisch bruikbaar? 
a. taakgerichte leertijd 
b. instructie 
с Idasmanagement 
d zelfstandig weiken 
e. schoolklimaat/schoolleiderschap 
Toepassing cursusonderdelen 
Een van de vragen omtrent de inschatting van effecten is de vraag naar het dagelijkse 
gebruik van de cursusinhouden. De items kunnen weer in één factor beschreven worden. 
De statistische gegevens zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
A19. In welke mate heeft de cursus volgens uw mening op onderstaande punten geleid 
tot veranderingen in uw dagelijkse praktijk? 
a. gebruik van de leertijd 
b. instructievorm 
с klasmanagement 
d. omgaan met zelfstandig werken 
e. overleg over de combinatieklas op teamniveau 
Ingeschatte effecten op leerling-, klas- en schoolniveau 
Als volgende effectmaat geldt de inschatting van de cursisten over de mate waarin zaken 
op leerling-, klas- en schoolniveau zijn beïnvloed en over de mate waarin sprake is van 
een blijvend gebruik. Uit de principale componentenanalyses blijkt dat geen empirisch 
onderscheid kan worden gemaakt tussen 'beïnvloeding' en 'blijvend gebruik'. 
De items omtrent de mate van beïnvloeding en kans op blijvend gebruik vormen 3 
factoren. In tabel VI.2 wordt de oplossing van de principale componentenanalyse 
weergegeven. Bij het vormen van subschalen zijn om inhoudelijke redenen twee items van 
factor 1 (aangegeven met een *) toch toegevoegd aan factor 2. Beide items laden vrij hoog 
op beide factoren. Hieronder zijn de items vermeld. 
A31. In welke mate zijn onderstaande zaken beïnvloed door de nascholingscursus? 
al. Het onderwijsprogramma van de school als geheel 
bl. De didactische werkvormen die in de klas gehanteerd worden 
cl. De lesmaterialen die in de klas gebruikt worden 
dl. De omgang met de leerlingen 
el. De begeleiding van of extra hulp aan de individuele leerlingen wordt gegeven 
fl. Het werkoverleg tussen leerkrachten 
gl. Het verloop van vergaderingen en besprekingen op school 
A31. Hoe hoog schat u de kans op blijvend gebruik of invloed bij onderstaande zaken? 
a2. Het onderwijsprogramma van de school als geheel 
b2. De didactische werkvormen die in de klas gehanteerd worden 
c2. De lesmaterialen die in de klas gebruikt worden 
d2. De omgang met de leerlingen 
e2. De begeleiding van of extra hulp aan de individuele leerlingen wordt gegeven 
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f2. Het werkoverleg tussen leerkrachten 
g2. Het verloop van vergaderingen en besprekingen op school 
Factor 1 is benoemd als 'de omgang met leerlingen', terwijl factor 2 verwijst naar het 
'functioneren van het team'. Factor 3 heeft betrekking op het 'gebruik van didactische 
werkvormen en lesmateriaal in de klas'. 
De statistische gegevens zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
Tabel VI.2: Factorladingen van de subschalen met betrekking tot de ingeschatte effecten 
op de omgang met leerlingen (leerlingniveau), het teamfunctioneren (school­





































Het percentage verklaarde variantie bedraagt 70.8% 
B. DE COACHING 
De volgende subschalen hebben betrekking op vormgevingskenmerken van de coaching, 
zoals die in deel В van de evaluatielijst voor de cursisten zijn bevraagd. 
Sfeer van vertrouwen en gestructureerdheid van coaching 
De op een bipolaire 5-puntsschaal geformuleerde items omtrent de beoordeling van de 
coaching vormen twee factoren, te beschrijven als 'sfeer van vertrouwen' en 'structuur'. In 
tabel VI.3 wordt de oplossing van de principale componentenanalyse weergegeven. Twee 
items zijn uit de factoren verwijderd omdat ze niet duidelijk in de oplossing passen. 
Hieronder zijn de items vermeld. 
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biedt veel vertrouwen 
De items d, e en f zijn voorafgaand aan de analyses gespiegeld. De statistische gegevens 
zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
Tabel VI.3: Factorladingen van de items met betrekking tot de sfeer tijdens coaching 
en structuur van coaching 













Het percentage verklaarde variantie bedraagt 62.1% 
Aansluiting bij cursusinhoud 
Een belangrijk aspect van coaching is de aansluiting bij de cursusinhoud. De items die hier 
betrekking op hebben vormen één factor. De statistische gegevens zijn weergegeven in 
tabel VI. 1. 
B7. In welke mate sloot de coaching aan bij de inhoud van de cursus (bijeenkomsten en 
boek): 
a. verbeteren taakgericht gedrag van de leerlingen 
b. instructievaardigheden 
с managementvaardigheden 
d. zelfstandig werken 
Professionele steun 
De eerste functie van coaching is het scheppen van steun en vertrouwen. De items 
hieromtrent vormen één factor. Hieronder zijn de items vermeld. De statistische gegevens 
van de subschaal 'professionele steun' zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
In welke mate: 
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B9. was de coach succesvol in het geven van professionele hulp? 
Bi l . werden door de coach suggesties en ideeën aangedragen, ter verbetering van de 
vastgestelde problemen? 
В14. heeft uw relatie met de coach bijgedragen aan het toepassen van cursusvaardigheden 
in uw specifieke klassesituatie? 
Terugkoppeling in algemene en specifieke zin 
De tweede functie van coaching is het geven van inhoudelijke terugkoppeling over het 
geobserveerde lesgedrag. De items omtrent de terugkoppeling van eigen lesgedrag tijdens 
de coaching vormen 2 factoren. In tabel VI.4 wordt de oplossing van de principale 
componentenanalyse weergegeven. Twee items zijn uit de factoren verwijderd omdat ze 
niet duidelijk in de oplossing pasten. Hieronder zijn de items vermeld. Factor 1 verwijst 
naar de waardering van de ontvangen terugkoppeling in algemene zin ('terugkoppeling 
algemeen'). Factor 2 verwijst naar de terugkoppeling in specifieke zin, dat in termen van 
de terugkoppeling aan cursusvaardigheden. De statistische gegevens van de subschalen 
'terugkoppeling algemeen' en 'terugkoppeling specifiek' zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
In welke mate werd bij het bepalen van veranderingsdoelen gebruik gemaakt van: 
В 15a. de cursusopdrachten 
В 15b. de studie- en coachingslijsten 
В 15c. eigen aandachtspunten op problemen 
В 15d. de observatieprofielen en lesverslagen 
816. weiden eigen management- en instructievaaidigheden gespiegeld aan de behandelde 
cursusvaardigheden? 
817. ging de coach in op punten waarop verbetering mogelijk was in uw instructie- en 
managementgedrag? 
818. was de terugkoppeling van uw coach over uw lesgedrag bruikbaar bij het plannen 
van volgende lessen? 
819. werd tijdens de coaching duidelijk wat er concreet veranderd kon worden? 
Tabel VI.4: Factorladingen van de items met betrekking tot de terugkoppeling 




В 15c .71 .46 
В16 .88 
В 15а .80 
Het percentage verklaarde variantie bedraagt 77.5%. 
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Inpassing methode en bruikbaarheid inpassing 
Een derde functie van coaching heeft betrekking op het hoe en wanneer de nieuwe 
vaardigheden het best in de dagelijkse praktijk kunnen worden ingepast De items omtrent 
de inpassing vonnen 2 factoren. Factor 1 heeft betrekking op de mate waarin tijdens 
coaching aandacht is voor inpassing van vaardigheden bij het gebruik van de lees- en 
rekenmethode ('inpassing bij methode'). Factor 2 verwijst naar de waardering van de 
bruikbaarheid van deze activiteiten ('bruikbaarheid inpassing'). In tabel VI.S wordt de 
oplossing van de principale componentenanalyse weergegeven. Hieronder zijn de items 
vermeld. De statistische gegevens zijn weergegeven in tabel VI. 1. 
B20. In welke mate heeft u tijdens de door de coach bezochte les nieuwe werkwijzen en 
ideeën uitgeprobeerd? 
B21. Geef aan in welke mate tijdens de coaching de volgende zaken aan bod zijn 
gekomen: 
a. De wijze waarop het instructiemodel adequaat toegepast kan worden op uw 
lees-/taalmethode. 
b. De wijze waarop het instructiemodel adequaat toegepast kan worden op uw 
rekenmethode. 
с De wijze waarop de cursusinhouden met betrekking tot zelfstandig werken 
toegepast kunnen worden tijdens lees-/taallessen. 
d. De wijze waarop de cursusinhouden met betrekking tot zelfstandig werken 
toegepast kunnen worden tijdens rekenlessen. 
B22. In welke mate werd tijdens de coaching duidelijk hoe zaken veranderd konden 
worden? 
B23. In welke mate waren de suggesties en oplossingen die de coach aanreikte praktisch 
haalbaar? 
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Tabel VI.5: Factorladingen van de items met betrekking tot de inpassing in de dage-
lijkse praktijk 








Het percentage verklaarde variantie bedraagt 72.6% 
Afstemming op de leerlingen 
De vierde functie van coaching heeft betrekking op de afstemming van de onderwijsaan-
pak op de leerlingen. De items hieromtrent vormen één factor. Hieronder zijn de items 
vermeld. De statistische gegevens van de subschaal 'afstemming op leerlingen' zijn 
weergegeven in tabel VI. 1. 
In welke mate: 
B24. werden de reacties van de leerlingen op de veranderde onderwijsaanpak met de 
coach besproken? 
B25. is tijdens de coaching een werkwijze ontwikkeld om leerlingen te laten wennen aan 
de veranderingen in uw onderwijsaanpak? 
Rol van de schoolleiding 
De schoolleider kan een belangrijke rol spelen bij het coachen. Zo kan het soms nodig zijn 
het lesrooster van leerkrachten aan te passen. De twee items omtrent de rol van de 
schoolleider met betrekking tot coaching vormen één factor. Hieronder zijn de items 
vermeld. De statistische gegevens van de subschaal 'rol schoolleiding' zijn weergegeven in 
tabel VI. 1. 
In welke mate: 
B27. staat de schoolleider positief tegenover coaching? 
В 28. bood de schoolleiding faciliteiten ten behoeve van coaching? 
C. ORGANISATIEBELEVING 
Uit het instrumentarium van Van Tulder, Veenman & Roelofs (1989) is een schaal voor 
organisatiebeleving overgenomen, die door hen is gehanteerd als een maat voor schoolken-
merken. Voor een verantwoording van de subschalen wordt verwezen naar de genoemde 
publikatie. De items van de schaal zijn weergegeven in bijlage V. De statistische gegevens 
van de subschalen zijn vermeld in tabel VI. 1. 
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BULAGE П: SCENARIO'S VAN NASCHOLING EN COACHING 
Cursusopzet met coaching 
De volgende scenario's werden voorgelegd aan de toekomstige cursusleiders en begeleiders. 
Scenario 1: cursusopzet met het minimaal benodigde aantal (5) bijeenkomsten. 
In onderstaand schema is een nascholingsscenario beschreven met het minimaal aantal 
benodigde bijeenkomsten: voor elk cursusonderdeel één bijeenkomst 
leertijd instructie klasmanagement zelfstandig werken effectieve scholen 
naschclmg schoolleiderschap 
1 1 
V.·' V.·' V. · ' У .·' У 
coaching Schema 1: scenario 1 
Tijdens de eerste cursusbijeenkomst wordt ingegaan op het onderdeel leertijd, waarbij de 
cursisten kennis maken met het begrip leertijd en oefening krijgen in het observeren van 
taakgerichte leertijd. Na afloop wordt met de cursisten afgesproken dat zij een opdracht 
uitvoeren in de klas. 
Tijdens de tweede cursusbijeenkomst, twee weken later, wordt teruggeblikt op het 
onderdeel leertijd, mede aan de hand van de gemaakte opdrachten. Vervolgd wordt met het 
onderdeel instructie. Tijdens deze bijeenkomst krijgen de cursisten een model voor effectieve 
instructie aangereikt dat tijdens de bijeenkomst wordt geoefend. Na añoop van de bijeenkomst 
wordt afgesproken dat het model, of een deel daarvan wordt uitgevoerd in de eigen klas. 
Tijdens de derde cursusbijeenkomst, na vier weken, wordt op instructie teruggeblikt, mede 
aan de hand van de uitgevoerde opdrachten. Tijdens de bijeenkomst wordt ingegaan op 
klasmanagement en klasseorganisatie met betrekking tot combinatieklassen. Er wordt 
geoefend in het hanteren van technieken voor klasmanagement Ook de opdracht in de klas 
heeft hierop betrekking. 
Tijdens de vierde bijeenkomst waarin het zelfstandig werken centraal staat wordt 
teruggeblikt op deze opdracht Tijdens de bijeenkomst wordt aandacht besteed aan het plannen 
en organiseren van het zelfstandig werken, waarvoor een aantal richtlijnen wordt gegeven. 
Behalve door middel van oefening in de cursussetting worden de richtlijnen door middel van 
een opdracht in praktijk gebracht in de eigen klas. 
Tijdens de vijfde bijeenkomst wordt teruggeblikt op de opdracht voor zelfstandig werken. 
Daarnaast zal tijdens deze bijeenkomst teruggekeken worden naar het totale cursusaanbod. 
Daarbij worden verbanden gelegd met het laatste cursusonderdeel: schoolklimaat en 
schoolleiderschap. Ingegaan wordt op de vraag hoe het schoolteam en de schoolleider in het 
bijzonder, blijvend op een effectieve wijze kunnen omgaan met combinatieklassen. 
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scenario 2: cursusopzet met een terugkoppelingsbijeenkomst (totaal: zes bijeenkomsten). 
In schema 2 is een cursusopzet weergegeven, die in één opzicht afwijkt van het eerste 




klasmanagement zelfstandig weiten temgkoppeling/ effectieve scholen 
veranderingsplan schoolleiderschap 
Schema 2: scenario 2 
terugkoppeling wordt gegeven -naast die door de onderzoekers- aan de hand van de gegevens 
uit de voormeting en de gegevens van de coachingsbezoeken. Het doel van deze 
terugkoppeling is het totale cursusaanbod in het licht te plaatsen van de klasgegevens. Tevens 
is deze bijeenkomst bestemd voor het opstellen van een veranderingsplan dat in deze periode 
na añoop van de cursus wordt uitgevoerd. De cursisten krijgen door deze terugkoppeling zicht 
op de mate waarin vaardigheden inmiddels zijn ontwikkeld en welke vaardigheden nog om 
versterking vragen. 
Een voordeel van een extra terugkoppelingsbijeenkomst is dat bij het opstellen van een 
veranderingsplan rekening gehouden wordt met de samenhang tussen de diverse 
cursusonderdelen. Bijvoorbeeld: een vermindering in wachttijd (onderdeel leertijd) kan 
gerealiseerd worden door: 1) voorafgaand aan de les op het bord opdrachten op te schrijven 
(klasmanagement) zodat leerlingen direct aan de slag kunnen, of 2) leerlingen pas te laten 
beginnen met verwerking nadat gecontroleerd is of alle leerlingen de te maken opdrachten 
begrijpen (instructie, zelfstandig werken), zodat ze straks niet vergeefs op hulp van de leraar 
hoeven te wachten die bezig is in de andere jaargroep. 
Cursusopzet zonder coaching 
In een aantal cursusgroepen zal geen sprake zijn van systematisch geplande tussentijdse 
coaching in de klas. Wel zal na elke cursusbijeenkomst een opdracht worden uitgevoerd die 
nabesproken wordt in de volgende cursusbijeenkomst. Voor de beschrijving wordt verwezen 
naar scenario 2. 
De vijfde bijeenkomst, waarin terugkoppeling gegeven wordt over de observatiegegevens is 
van groot belang. De teruggekoppelde gegevens worden in verband gebracht met het totale 
cursusaanbod, hetgeen leidt tot veranderingsplannen door leerkrachten aangezien geen 
tussentijdse veranderingsplannen zijn uitgevoerd, zoals in de cursus met coaching, daarom zal 
het veranderingsplan veel aandacht vereisen. 
leertijd instructie klasmanagement 
nascholing 
zelfstandig werken terugkoppeling/ effectieve scholen 
veranderingsplan schoolleiderschap 
Schema 3: scenario 3 
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Cursusopzet met coaching ai bespreking op teamniveau 
In schema 4 is aangegeven hoe een aantal coachingsbijeenkomsten verweven kan worden in 
de nascholingscyclus. In de figuur is ervan uitgegaan dat aan elk cursusonderdeel evenveel 
gewicht wordt toegekend en dat aan elk onderdeel één bijeenkomst wordt besteed. Na elke 
cursusbijeenkomst volgen coachingsbijeenkomsten, één op leerkrachtniveau en één op 
teamniveau. De eerste betreft een lesbezoek met nabespreking, de tweede een plannings- en 
nabesprekingsbijeenkomst waarbij het hele team betrokken is. 
leertijd instructie klasmanagement zelfstandig werken effectieve scholen 
, ,. schoolleiderschap 
nascholing 
^ 
V.·' V.·' У 
lesbezoeken-teambespreking 
У 
Schema 4: scenario 4 
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BIJLAGE Ш: PROGRAMMA VAN DE VOORSCHOLING 
INTRODUCTIE-MIDDAG 
Woensdag 4 oktober 1989: 
14.30 - 14.35 openingswoord 
14.35 - 15.15 didactisch omgaan met combinatieklassen 
15.15 - 15.50 het onderzoek 
15.50 - 17.00 de rollen van de participanten 
17.00 afsluiting 
CONFERENTIE 
Eerste dag maandag 20 november 1989: 
09.00 - 10.00 binnenkomst, verwelkoming, koffie 
10.00 - 12.00 leertijd 
12.00 - 12.30 reageren op cursusaanbod leertijd 
13.00 - 14.30 lunch 
14.30 - 17.00 instructie 
17.00 - 17.30 reageren op cursusaanbod instructie 
18.00 - 20.00 diner 
20.00 - 22.00 coaching en aspecten van schoolklimaat 
Tweede dag dinsdag 21 november 1989: 
07.00 - 09.00 ontbijt 
09.00 - 12.00 klasmanagement 
12.00 - 12.30 reageren op klasmanagement 
12.30 - 13.30 lunch 
13.30 - 16.00 zelfstandig werken, inclusief reageren op cursusaanbod; coaching 
16.00 - 16.30 afspraken, huiswerk, uitreiking cursusboek 
16.30 afsluiting 
TERUGKOM-MIDDAG 
Woensdag 13 december 1989: 
14.00 - 14.05 opening 
14.05 - 15.30 ervaringen uit de voorgaande cursus "Omgaan met Combinatie­
klassen": 
* algemene opmerkingen 
* terugkoppeling van observatiegegevens voorafgaand aan de cursus 
* de cursus uitvoering 
* rol van de schoolleider 
* zwakke punten van de cursus 
15.30 - 16.00 certificaat: uitreiking en bespreking van voorbeelden 




BIJLAGE К : EVALUATIE VAN DE NASCHOLING EN DE COACHING: 
INTERVIEW MET PABO-DOCENTEN EN SCHOOLBEGELEIDERS 
Vragen over nascholing 
1. Hoe bent u betrokken geraakt bij de cursus OMC? 
2. Strookt de inhoud van de cursus met uw eigen ideeën over lesgeven? (Per onderdeel 
toelichten) 
3. Kunt u een oordeel geven over de praktische bruikbaarheid van de cursusonderdelen 
4. Is de nascholing volgens plan verlopen? Op welke punten wel en op welke niet? 
5. Hoe hadden de cursisten zich voorbereid? 
6. Hoe was de inzet en de betrokkenheid van de cursisten (per team)? Waaruit bleek 
dat? 
7. Hoe verliep de samenwerking tussen PABO en OBD? 
Wat waren sterke punten? Wat waren zwakke punten? 
8. Kunt u het succes of het uitblijven van succes van de nascholing nader toelichten? 
(Voorbeeld van goed functionerende leerkrachten/teams). 
9. Wat heeft u gehad aan de inbedding van de cursus binnen het onderzoek? 
Goede kanten? 
Zwakke kanten? 
10. Suggesties voor verbetering: 
Welke zaken zou u veranderen indien de cursus nogmaals gegeven zou worden? 
(eigen voorbereiding, eigen deskundigheid, werksfeer, afspraken met scholen, 
afspraken over nazorg etc.) 
11. Is volgens u de nascholing succesvol geweest of niet? Kunt u dit nader toelichten? 
Wat zijn mogelijke redenen voor succes of voor het uitblijven van succes geweest? 
(Eventueel per team laten aangeven.) 
Vragen over coaching 
1. Heeft u ervaring met het geven van coaching en/of klasseconsultatie? 
2. Kunt u het verloop van een coachingsbijeenkomst schetsen bij een 'goede' leerkracht 
en aangeven hoe hij/zij kwam tot eventuele verbetering in onderwijsgedrag? Wat 
verstaat u onder 'goed'? 
Idem voor 'minder goede' leerkracht Wat verstaat u onder 'minder goed'? 
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3. Welke problemen hebben zich bij de coaching voorgedaan? Bijvoorbeeld: 
* Het gevoel bij de leerkracht dat hij/zij zich beoordeeld voelde. 
* De openheid ten opzichte van elkaar 
* Eigen problemen 
* Organisatie-problemen. 
(Liefst voorzien van concrete voorbeelden van leerkrachten). 
4. Hoe heeft u de volgende functies van coaching ingevuld? 
* terugkoppeling (checklisten) 
* inpassing in de dagelijkse praktijk 
* ingaan op de reacties van de leerlingen 
5. Kun je spreken van een verschuiving in de coaching, van meer technisch/klinisch 
(d.w.z met behulp van checklisten over aan- en afwezigheid van gedrag) naar 
probleemoplossend (d.w.z samen overleggen over lesopzet etc.)? 
Of: 
In welke mate technischyklinisch? 
In welke mate probleemoplossend? 
In welke mate uitgegaan van eigen ervaring? 
6. Welke cursusonderdelen zijn het meest aan bod geweest? 
7. In hoeverre is de coaching en de opbrengst daarvan een puur individuele zaak 
gebleven? In hoeverre een zaak van het gehele team? 
8. Heeft u bij de coaching verschillen in effecten kunnen constateren tussen 
leerkrachten? 
* In het algemeen 
* Bij bepaalde leerkrachten (b.v. bij instructie zag ik т.п. bij leerkracht 1 ...) 
Heeft u verschillen in effecten kunnen constateren tussen schoolteams? 
9. Is de schoolleider ook als coach opgetreden? 
Hoe weid dit gewaardeerd? Welke problemen deden zich voor? 
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BIJLAGE X: STATISTISCHE GEGEVENS VAN DE MANAGEMENT & IN-
STRUCTIESCHAAL (MIS) 
Tabel X.l: Statistische gegevens van de subschalen van de Management- & Instructie-
Schaal (MIS) 
Subschalen α Gem. Sd. Min. Max. 
Instnictievaardigheden .87 54.6 4.9 17 85 
(17 items: 1, 7, 10, 11, 12, 26, 29, 
32 tot en met 41) 
Organisatie van de instructie .81 18.4 2.2 5 25 
(5 items: 2, 6, 9, 27, 31) 
Gebruik van materiaal en ruimte .81 24.7 2.4 6 30 
(6 items: 3, 4, 5, 13, 14, 15) 
Afstemming van de instructie .91 21.9 2.7 6 30 
(6 items: 8, 16, 17, 18, 25, 28) 
Omgaan met storingen .91 20.0 3.3 6 30 




BIJLAGE XI: RESULTATEN OP DE ITEMS VAN DE MANAGEMENT· & 
INSTRUCTIESCHAAL 
Tabel XI. 1: Resultaten op de items van de Management & InstnictieSchaal in de 
experimentele groep en de controlegroep op de voor- en de nameting 
CONTROLEGROEP (n=H) EXP GROEP TOT. (ii=28) 
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Schrifteliflce Opdrachten 2 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begrijpend lezen M3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Mtnuut-Test 
Zocktest vorm A 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 




























































































Cito Begrijpend lezen E3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zocktest vom В 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begrijpend lezen E5 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 




























































































Schriftelijke Opdrachten 2 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begrijpend lezen M3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zoektest vom A 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begrijpend lezen MS 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 































































































Cito Begrijpend lezen E5 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 






























































































Schriftelijke Opdrachten 2 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begrijpend lezen M3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zoektest vorm A 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 

















































































Cito Begrijpend lezen E3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zoektest vorm В 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 









































































8 Een-Minuut-Test 79.4 14.6 73.6 13.5 Een-Minuul-Test 85.9 13.0 82.2 15.2 
Hoofdgedachietest vorm A 23.3 4.6 23.4 5.1 Hoofdgedachtetest vorm В 25.2 4.6 25.0 4.7 
Tempo-Test-Rekenen 193.3 32.4 207.7 31.4 Tempo-Test-Rekenen 204.2 30.6 215.0 31.1 











Cito Begrippen test 
Een-Minuut-Test 
Schriftelijke Opdracht» 2 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Cito Begñjpend lezen M3 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zocktest vom A 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 

















































































Cito Begnjpend lezen ЕЗ 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 
Zocktest vom В 
Tempo-Test-Rekenen 
Een-Minuut-Test 









































































8 Een-Minuut-Test 75.9 15.2 719 14.6 Een-Minuut-Test 83.3 13.1 814 14.5 
Hoofdgedachtetest vorm A 21.5 4.9 22.9 62 Hoofdgedachtetest vom В 23.6 5.4 25.9 4.6 
Tempo-Test-Rekenen 196.5 35.6 203.2 32.2 Tempo-Test-Rekenen 210.3 311 220.6 25.7 
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